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Pričujoče diplomsko delo je odraz pridobljenega znanja v vseh študijskih letih in mojih 
pedagoških delovnih izkušenj, poleg tega pa delo vključuje vsa moja interesna področja: 
ljubezen do kakovostnega poučevanja, dela z otroki, italijanskega jezika in kulture, 
psihologije in glasbe. Veliko ljudi je prispevalo k moji osebni in strokovni rasti, zato bi se 
rada vsem iz srca zahvalila. 
 
Iskreno se zahvaljujem mentorici izr. prof. dr. Jani Kalin in somentorici doc. dr. Jasni Maţgon 
za strokovnost, neprecenljivo pomoč, trud in prijaznost ob pisanju diplomskega dela.  
 
Zahvalila bi se rada tudi vsem profesorjem, ki so prispevali k moji izobrazbi in so v meni 
pustili globoko sled. 
 
Posebno zahvalo namenjam svojim učencem, ki so sodelovali v raziskavi in tako pomagali 
uresničiti to diplomsko nalogo in me spodbujali k strokovni rasti. Z otroško igrivostjo, 
spontanostjo in z edinstvenim dojemanjem sveta so v meni poglobili ljubezen do učiteljskega 
poklica. 
 
Nadvse se zahvaljujem svojim staršem in Mateju, ki so verjeli vame, me bodrili in podpirali v 
vseh teh letih, še posebej pa pri nastajanju te naloge. Zahvaljujem se jim, ker so se z mano 
veselili mojih uspehov in mi bili v oporo med teţjimi obdobji.  
 








Zahteva po večjezičnosti je v svetovni raznolikosti ne le dobrodošla temveč tudi nujna, saj je 
jezik sredstvo za sporazumevanje z drugimi ljudmi. Obvladati tuji jezik ne pomeni zgolj 
poznavanje in razumevanje slovnice in besedišča danega jezika, ampak pomeni tudi razumeti 
kulturo in način razmišljanja drugega naroda. Učenje tujih jezikov zahteva veliko truda in 
časa, ravno zato je pomembno, da je učni kontekst, v katerem potekata poučevanje in učenje 
jezika, kakovostno načrtovan in izpeljan. 
 
Koncept izkustvenega učenja je temeljno izhodišče, na katerem smo osnovali teoretski, 
aplikativni in empirični del diplomskega dela. Kakovosten izobraţevalni proces lahko doseţe 
učitelj tujega jezika (v našem primeru italijanščine) s poučevanjem, ki temelji na uporabi 
didaktične igre (kot osrednji metodi izkustvenega učenja) in glasbe. Tako poučevanje se opira 
na humanistično-afektivni in komunikacijski pristop poučevanja in na konstruktivistične 
teorije učenja ter zagovarja poučevanje, osredinjeno na učenca. Cilj diplomskega dela je 
predvsem pokazati pomen didaktične igre in glasbe za trajno in kakovostno usvajanje tujega 
jezika. Tako poučevanje išče ugodne pogoje, v katerih bi učenci kot samostojni, aktivni, 
dinamični in ustvarjalni akterji v učnem procesu z didaktičnimi igrami in z glasbo dosegli 
opredeljene vzgojno-izobraţevalne cilje ter sistematično in uravnoteţeno razvili štiri 
jezikovne zmoţnosti, ki so opredeljene v Skupnem evropskem jezikovnem okviru (Svet Evrope 
2001), s posebnim poudarkom na razvijanju govornega sporočanja in sporazumevanja. 
 
S študijo primera smo potrdili naklonjenost učencev do pouka z didaktično igro in z glasbo. 
Pri takem pouku se je kazala visoka učna motiviranost in aktivnost učencev. Ugodna in 
spodbudna razredna klima je spodbujala pozitivno medsebojno interakcijo vseh udeleţenih v 
učnem procesu, ki se je kazala tudi v povezanosti in sodelovanju učencev. Didaktična igra in 
aktivnosti, povezane z obravnavano pesmijo, so učence spodbujale k uporabi italijanščine. Pri 
takem pouku so učenci razvijali vse jezikovne zmoţnosti, še posebej govorno 
sporazumevanje, in doseţeni so bili vsi vzgojno-izobraţevalni cilji, opredeljeni v učnih 
pripravah. 
 
Pri tujejezikovnem pouku z didaktično igro in z glasbo je torej pomembno upoštevati njegove 
značilnosti. Bistvenega pomena pri tem je učiteljevo premišljeno načrtovanje učnega procesa 
in skrbno opredeliti ustrezne vzgojno-izobraţevalne cilje. Kakovosten pouk nedvomno 




znanju, v večji notranji motiviranosti in učni aktivnosti učencev, v pridobivanju znanja in 
izkušenj, v razvijanju jezikovnih in socialnih spretnosti in veščin, v razvijanju različnih 
inteligentnosti in v razvijanju večjezičnosti in medkulturnosti, bi moral vsak učitelj nameniti 
čas poučevanju z metodo igre in z glasbo.  
 
Didaktična igra in petje zagotavljata spodbuden učni proces učenja tujega jezika in zmanjšuje 
občutje tesnobe, stres in tveganje za neuspeh. S takšnim načinom dela lahko učitelj spodbuja 
učence k sodelovanju in privzgaja spoštovanje do učenčeve osebnosti in integritete. 
 
Ključne besede: metoda igre, glasba, izkustveno učenje, vloga učitelja, vloga učenca, učna 








Since language is the main means of communication between people, the current demand for 
multilingualism is not only welcome, but necessary. However, to have command of a foreign 
language does not mean simply to understand the grammar and vocabulary of said language, 
but rather to be familiar with the culture and way of thinking of the corresponding nation. The 
study of foreign languages takes time and effort, so it is important to plan and carry out the 
educational context appropriately. 
 
The theoretical, applicative and empirical parts of the thesis paper are based on the concept of 
experiential learning. A foreign language teacher can foster a quality learning process by 
employing didactic games and music as the main methods of experiential learning. This 
teaching methodology is based on the affective-humanistic and communicative approaches to 
learning, as well as constructivist learning theory and it supports student-centered education. 
The goal of the thesis paper is, above all, to show the role of didactic game and music in 
effective and lasting foreign language learning. This method of education seeks favourable 
conditions in which students might be self-sufficient, active, dynamic and creative actors of 
the learning process, achieving set educational goals, as well as systematically, and in a 
balanced way, develop the four linguistic competences defined by the The Common European 
Framework of Reference for Languages (Council of Europe 2001) with special emphasis on 
spoken interaction and spoken production. 
 
The included case study has confirmed pupils are in favour of the application of didactic 
games and music, as evidenced by the high level of motivation and activity among students. 
The resulting favourable and stimulative classroom climate has fostered positive interaction 
between all participants of the educational process and has lead to improved student 
cooperation. Didactic games and activities based on the use of music have encouraged pupils 
to use Italian and to develop all linguistic competences, especially spoken communication; all 
goals set by lesson plans have been met, likewise. 
 
When teaching a foreign language through didactic game and music it is important to note the 
specifics of this methodology. It is crucial to plan the educational process and set the 
appropriate educational goals carefully. Though quality application of game and music is 
undoubtedly time-consuming in regards to preparation and performance, every teacher should 




degree of intrinsic motivation, an increase in student activity, the acquisition of new 
knowledge and experience, the development of linguistic and social skills as well as various 
types of intelligence, and in the cultivation of multilingualism and multiculturalism. 
 
Didactic game and song provide an encouraging foreign language learning process and lessen 
the feeling of trepidation, stress and risk of failure associated with it. By employing this 
educational method, the teacher can encourage cooperative learning and educates them to 
respect personal integrity. 
 
Keywords: didactic game, music, experiential learning, role of the teacher, role of the 
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»En jezik vas postavi na hodnik življenja.  
Dva jezika vam odpreta vsa vrata na tej poti.« 
(Smith v E-publikacija: Za (spo)znanje ni meja!) 
 
Frank Smith, znani psiholingvist, ţeli z gornjimi besedami poudariti pomen poznavanja 
tujih jezikov za ţivljenje posameznika. Znanje tujih jezikov je v svetovni raznolikosti ne le 
dobrodošlo temveč tudi nujno, saj je jezik sredstvo za sporazumevanje z drugimi ljudmi. 
Obvladati tuji jezik ne pomeni zgolj poznavanje in razumevanje slovnice in besedišča 
danega jezika, ampak pomeni tudi razumeti kulturo in način razmišljanja drugega naroda. 
 
Ena temeljnih nalog učitelja je prizadevanje za kakovosten učni proces in za celostni 
razvoj svojih učencev (na kognitivnem, čustvenem, socialnem, jezikovnem itd. področju). 
Učitelj tujega jezika to lahko doseţe s poučevanjem z didaktičnimi igrami in z glasbo, ki se 
opira na humanistično-afektivni in komunikacijski pristop poučevanja ter na 
konstruktivistične teorije učenja. Tako poučevanje išče ugodne pogoje, v katerih bi učenci 
kot samostojni, aktivni, dinamični in ustvarjalni akterji v učnem procesu z didaktičnimi 
igrami sistematično in uravnoteţeno razvili štiri jezikovne zmoţnosti, ki so opredeljene v 
Skupnem evropskem jezikovnem okviru (Svet Evrope 2001), s posebnim poudarkom na 
razvijanju govornega sporočanja in sporazumevanja. 
 
Pričujoče diplomsko delo je didaktične narave, saj se ukvarja s poučevanjem in učenjem 
italijanščine kot tujega jezika. Proučevana skupina so osnovnošolci, stari 11 oz. 12 let, ki 
obiskujejo tečaj italijanščine. Diplomsko delo je razčlenjeno na teoretični, aplikativni in 
empirični del. 
 
V diplomskem delu bom1 najprej teoretično opredelila splošne značilnosti pouka, učenja in 
poučevanja v sodobni šoli, nato pa bom posvetila pozornost učenju jezikov v otroštvu v 
dokumentih Evropske komisije in Sveta Evrope. V nadaljevanju se bom osredotočila na 
značilnosti in metode izkustvenega učenja. Sledilo bo poglavje o poučevanju in učenju z 
didaktično igro kot eno izmed metod izkustvenega učenja, v katerem bom najprej 
                                                 
1
 V diplomski nalogi sem uporabila prvo osebo ednine in ne prvo osebo mnoţine, in sicer zaradi laţjega 
razumevanja besedila. V študiji primera, ki jo predstavljam v empiričnem delu (glej III. poglavje), sem imela 
vlogo raziskovalke in učiteljice opazovane skupine. Če bi uporabljala prvo osebo mnoţine, bi bilo lahko 
besedilo na določenih mestih nejasno ali nerazumljivo. 
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opredelila igro in teorije igre na splošno, nato pa bom definirala pojem didaktične igre in 
predstavila njene značilnosti in rabo pri pouku. 
 
Posebno poglavje bom posvetila tudi poučevanju tujega jezika z glasbo oz. z uglasbenimi 
besedili, saj pomeni glasba veliko vrednost za poučevanje in učenje italijanščine kot tujega 
jezika ter za spoznavanje kulturnega konteksta govorcev ciljnega jezika. 
 
V nadaljevanju bom predstavila cilje tujejezikovnega pouka z didaktičnimi igrami in z 
glasbo. Sledila pa bodo poglavja o vlogi učitelja pri pouku in o pomenu didaktičnih iger in 
glasbe za učenčev razvoj. Teoretični del diplomske naloge bom zaključila z obravnavo 
učne motivacije in učne aktivnosti, kar sta zelo pomembna vidika takega poučevanja.  
 
Drugi, aplikativni del diplomske naloge pojasnjuje strukture učnih priprav in učnih ur, 
opredeljuje razloge za pripravo učnih ur in opredeljuje kriterije za izbiro posameznih 
didaktičnih iger in obravnavane pesmi.   
 
V zadnjem, empiričnem delu diplomskega dela bom najprej predstavila raziskovalni 
problem in cilje raziskave, raziskovalna vprašanja in metodologijo. S študijo primera štirih 
opazovalnih učnih ur, ki sem jih izvedla na tečaju italijanskega jezika na Italijanskem 
inštitutu za kulturo v Ljubljani, sem skušala ugotoviti odnos učencev do didaktičnih iger in 
pesmi. Predstavila bom učno motiviranost učencev za učenje italijanskega jezika s 
pomočjo didaktične igre in petja ter njihovo učno aktivnost pri omenjenem pouku. 
Predstavila bom tudi, kakšna je bila razredna klima v opazovanih učnih urah, ali se je med 
samimi učenci ter med učiteljico in učenci vzpostavila medsebojna interakcija, 
osredotočila pa se bom tudi na sodelovanje učencev. Z raziskavo sem ţelela tudi ugotoviti, 
ali didaktične igre in pesmi pripomorejo k pomnjenju besedišča in spodbujajo govorno 












I. TEORETIČNI DEL 
 




Pouk je »načrten, organiziran in smotrn vzgojno-izobraţevalni proces, ki poteka znotraj 
sorazmerno koherentne učne skupine in ga usmerjajo zanj usposobljeni ljudje v zato 
urejenem okolju« (Strmčnik 2001, str. 99). Vključuje tri enakovredne in temeljne 
dejavnosti, ki so vezane na učitelja in učenca. To so: poučevanje, učenje in vzgajanje (prav 
tam).  
 
Adamič (2005, str. 77) opredeli pouk kot »vzajemno dejavnost učenca/ev in učitelja (oz. 
mentorja ali inštruktorja), v katerem potekata dve aktivnosti: učenje (učenčeva aktivnost) 
in poučevanje (učiteljeva aktivnost)«. Pouk je torej večdimenzionalni proces, ki je umerjen 
k doseganju vzgojno-izobraţevalnih ciljev, pri čemer so bistvenega pomena medsebojni 
odnosi, interakcija, komunikacija in individualna aktivnost tako učiteljev kot učencev 
(Kramar 2009, str. 11). 
 
Za termin pouk zasledimo še druge oznake; ena izmed teh je ravno vzgojno-izobraţevalni 
proces. Pouk je po definiciji posredovanje in pridobivanje vednosti in znanja ter razvijanje 
sposobnosti in spretnosti posameznika (v tem se kaţe njegova izobraţevalna funkcija), 
vendar ima pouk tudi vzgojno funkcijo, ki se kaţe v teţnji po razvoju in oblikovanju 
učenčevih osebnostnih lastnosti oz. celotne učenčeve osebnosti (prav tam, str. 13). 
 
Temeljne naloge pouka so zdruţene v tri skupine (Strmčnik 2001, str. 100). Prvo 
temeljno področje nalog je telesno zdravstveno področje, ki vsebuje zdravstveno-
higienske, rekreativne, biološke in vzgojno-izobraţevalne naloge; drugo je intelektualno 
področje, ki zajema informativno-deklarativne, formativno-konstrukcijske in 
samoizobraţevalne naloge, in tretje področje je vrednotno področje, ki zajema razvijanje in 
kultiviranje čustev, vrednot, kritičnosti, ustvarjalnosti, interesov itd. (prav tam). 
 
Bognar (1987, str. 73) upravičeno trdi, da se eden izmed osnovnih problemov pouka kaţe 
ravno v pasivnosti oz. v pomanjkanju dejavnosti učencev, saj tak pouk ni učinkovit. 
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Kakovosten pouk mora spodbujati aktivno in samostojno učenje, smotrno in načrtovano 
socializiranje, kvalificiranje mladih in razvijanje izbranih splošno kulturnih in 
civilizacijskih dobrin (Strmčnik 2001, str. 100). 
 
Pouk mora biti osredinjen na učenca, kar pomeni, da učenec – s pomočjo učitelja – 
pridobiva znanje in izkušnje ter razvija svoje sposobnosti in spretnosti na aktiven, 




Učenje je temeljna dejavnost človeka, s pomočjo katere spoznava svet okoli sebe in, kot 
pravi Kramar (2009), je »zahtevna in naporna aktivnost« (prav tam, str. 16). 
 
Uradno definicijo učenja lahko najdemo v dokumentih Unesca (UNESCO/ISCED 1993 v 
Marentič Poţarnik 2000, str. 10), ki pravi: »Učenje je vsaka sprememba v vedenju, 
informiranosti, znanju, razumevanju, stališčih, spretnostih ali zmoţnostih, ki je trajna in ki 
je ne moremo pripisati fizični rasti ali razvoju podedovanih vedenjskih vzorcev.« (Prav 
tam) 
 
Kot pravi Marentič Poţarnik (2000, str. 10), zgornja opredelitev širi področje učenja, saj z 
učenjem ne pridobimo le znanja v oţjem smislu; poleg tega pa loči pojem učenja od pojma 
fiziološke rasti oziroma razvoja, ki je dedno zasnovan. Učenje poteka na osnovi izkušenj, 
ob interakciji med človekom in njegovim fizičnim in socialnim okoljem (prav tam). 
 
Strmčnik (2001, str. 135) postavlja v ospredje kakovost učenčevega ravnanja in 
učiteljevega poučevanja. Učenci si pridobijo izkušnje in doţivetja s samostojnim, 
ustvarjalnim, soodločajočim in sodelovalnim učenjem ter z aktualiziranjem lastnih 











2.2.1. Pojmovanja učenja 
 
Saljö (1992 v Marentič Poţarnik 2000, str. 9) in drugi raziskovalci so opredelili naslednje 
kategorije pojmovanj učenja: 
- učenje kot kopičenje, kvantitativno povečevanje znanja; 
- učenje kot memoriranje nečesa z namenom poznejše reprodukcije; 
- učenje kot ohranjanje, trajnejša zapomnitev dejstev z namenom kasnejše uporabe; 
- učenje kot luščenje osebnega pomena iz naučenega; 
- učenje kot proces ustvarjanja oz. konstruiranja lastne razlage, da bi bolje razumeli 
resničnost, sebe itd.; 
- učenje kot spreminjanje samega sebe kot osebnosti. 
 
Marentič Poţarnik (2000, str. 9) izpostavi v naštetih pojmovanjih učenja dva bistvena pola, 
in sicer gre pri prvih treh razumevanjih učenja za niţja pojmovanja, za katere je značilen 
kvantitativen pogled na učenje kot povečevanje količine znanja. Ostala pojmovanja pa 
sodijo med višja pojmovanja, za katere je značilno razumevanje učenja kot procesa 
kvalitativnega spreminjanja obstoječih pojmov in pogledov, procesa postopnega 
ustvarjanja smisla, globljega razumevanja, ustvarjanja pomena in novih povezav (prav 
tam).  
 
2.2.2. Ravni učenja 
 
Strmčnik (2001, str. 107) opredeli različne ravni učenja na podlagi namena in kakovosti 
učenja. Te so: mehanično, reproduktivno, produktivno, ustvarjalno in metakognicijsko 
učenje. 
  
Mehanično učenje je najmanj kakovostno učenje, za katerega sta značilna učenčevo 
skromno razumevanje in nizka stopnja učenčeve samostojnosti (prav tam). Pri 
reproduktivnem učenju gre za učenčevo preprosto razumevanje prevzetih informacij (prav 
tam). To se kaţe tako, da navadno učenec zgolj obnavlja prevzete informacije ali posnema 
modele ravnanja, kar pa ne pomeni, da učenec pri učenju ni aktiven (prav tam, str. 319). Za 
reproduktivno učenje je značilna manj kakovostna in intenzivna aktivnost, poleg tega pa 
učencu primanjkuje samostojnosti, izvirnosti, ustvarjalnosti in pogosto tudi razumevanje 
(prav tam). Za produktivno učenje je značilno učenčevo poglobljeno razumevanje, 
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reorganiziranje in lastno urejanje naučenega (prav tam, str. 107). Učenec bogati predznanje 
in samoiniciativno prenaša znanje in vrednote na sorodne ali nove učne situacije (prav 
tam). Učenec torej preide postopoma (in še vedno s pomočjo posrednega vodenja) od 
analitičnega, enostavnega in elementarnega dojemanja k bolj sintetičnemu, celostnemu 
razumevanju (prav tam, str. 320). Naslednja raven učenja je ustvarjalno učenje. Pri takem 
učenju razvijajo učenci samostojno nove uvide, ideje, vprašanja, spoznanja in izkušnje 
(prav tam, str. 320–321). Učenci so pri odkrivanju, eksperimentiranju, reševanju 
problemov, raziskovanju, spreminjanju ipd. samostojni, izvirni, kritični in produktivni 
(prav tam). Učenje, ki ponuja veliko ustvarjalnih moţnosti, je npr. učenje z odkrivanjem, 
izkustveno2, problemsko in raziskovalno učenje (prav tam, str. 320). Na koncu pa Strmčnik 
(2001) opredeli še metakognicijsko učenje, za katerega je značilno spoznavanje, 
obvladovanje objektivne in subjektivne stvarnosti, pri tem pa je pomembno, da se učenec 
zaveda spoznavnih in učnih procesov ter rezultatov, da je do njih kritičen, da pozna njihove 
pozitivne in negativne strani, da se zaveda svoje vloge v učnem procesu itd. (prav tam, str. 
107). 
 
Učiteljeva naloga je načrtovati in izvajati tak vzgojno-izobraţevalni proces, v katerem 
bodo učenci postopno prehajali na višje ravni učenja, s poudarkom predvsem na 
produktivnem, ustvarjalnem in metakognicijskem učenju. Kot pravi Strmčnik (2001, str. 
107), imajo vse ravni učenja v šoli utemeljeno mesto, z izjemo mehaničnega učenja, ki 
predstavlja učenčevo skromno razumevanje. 
 
2.2.3. Aktivno učenje 
 
Vloga šole in posledično učiteljev se mora kazati v prizadevanju za razvijanje trajnejšega 
in kakovostnejšega znanja pri učencih. To se lahko doseţe le z aktivnim učenjem3, ki ga 
Barica Marentič Poţarnik (2000, str. 12) opredeljuje kot »kakovostno učenje, ki učenca 
celostno, miselno in čustveno aktivira« (prav tam).  
 
Marentič Poţarnik (2000, str. 12) pravi še, da je za uspešno učenje in trajnejše znanje 
potrebno, da se učenec aktivno vključi v učni proces, da rešuje probleme, da preizkuša 
hipoteze, da samostojno raziskuje, išče, eksperimentira in razmišlja, da kritično in 
                                                 
2
 O izkustvenem učenju bo več govora kasneje (glej poglavje 4.2.) 
3
 Marentič Poţarnik (2000, str. 12) nakaţe, da se nekateri strokovnjaki z izrazom aktivno učenje ne strinjajo, 
saj je po njihovem mnenju neustrezen oz. menijo, da je vsako učenje aktivno. Avtorica vztraja, da gre pri 
aktivnem učenju vseeno za višjo stopnjo aktivnosti (prav tam). 
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ustvarjalno presoja o stvareh, da s sošolci vzpostavi smiseln in konstruktiven dialog ipd. Po 
mnenju avtorice (prav tam), tak pouk ni več transmisija, ampak gre za transakcijo, kjer se 
vzpostavi interakcija med učiteljem in učenci ter med učenci samimi, in ne nazadnje za 
transformacijo, pri čemer gre za spreminjaje pojmovanj o svetu in posledično tudi za 
spreminjanje osebnosti. Tak učni proces naj bi učencem nudil trajnejše znanje, ki ga bodo 
lahko uporabili v novih situacijah, zato naj bi začeli drugače dojemati sebe in svet (prav 
tam).  
 
Štefanc (2005) nasprotuje avtoričinemu navedenemu konstruktivističnemu pogledu na 
pouk, saj je po njegovem mnenju pouk hkrati transmisija vednosti in znanja ter 
transformacija subjekta (prav tam, str. 34) in ravno zato je opozicioniranje obeh funkcij 
(transmisije in transformacije) pouka nesmiselno (prav tam, str. 54). Štefanc (prav tam, str. 
36–37) ne soglaša z opredelitvijo, da naj bi transformacijski pristop predpostavljal 
aktivnega učenca, ki prihaja sam do pomembnih (spo)znanj, medtem ko naj bi 
transmisijski pristop zahteval pasivnega učenca, ki sprejema (spo)znanja, ki mu jih prenaša 
učitelj. To utemeljuje s trditvijo, da je ena temeljnih funkcij šole kot druţbene institucije 
ravno posredovanje vednosti in znanja, ki pa zahteva visoko učenčevo miselno aktivnost. 
Avtor še dodaja, da ravno transmisija »predpostavlja kakovosten učni proces, ki poleg 




Poučevanje je proces, pri katerem učitelj seznanja svoje učence z izbranimi posplošenimi 
spoznanji, sposobnostmi, spretnostmi, vrednotami in izkušnjami; jih vključuje v 
neposredni učni kontakt z učno stvarnostjo, jih spodbuja, jih smotrno vodi in pomaga pri 
njihovem celostnem razvoju ter pri samostojnem, aktivnem in ustvarjalnem učenju 
(Strmčnik 2001, str. 102–103; Blaţič idr. 2003, str. 27).  
 
Podobno opredelitev najdemo tudi pri Adamiču (2005, str. 76), ki definira poučevanje kot 
smotrno, organizirano in profesionalizirano dejavnost učitelja pri pouku, ki mora 
spodbujati in zagotavljati kakovostno učenje učencev. 
 
Za povečanje učinkovitosti in kakovosti pouka pa je potrebno, kot navaja Šamov (1982 v 
Bognar 1987, str. 73), »aktivno poučevanje učencev«. S Šamovim in še z nekaterimi 
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drugimi avtorji (npr. Poljak 1975 v Bognar 1987, str. 73–74) se lahko strinjamo, da 
aktivnost učencev pri pouku ne sme biti samoumevna, vendar je potrebno za to ustvariti 
pogoje. Ravno zato je še kako pomembna učiteljeva funkcija pri načrtovanju in izvajanju 
vzgojno-izobraţevalnega procesa, saj bodo učiteljevo delovanje, zastavljeni učni cilji, učne 
metode, učne oblike, učna snov in razne dejavnosti vplivali na aktivnost učencev.  
 
3. UČENJE IN POUČEVANJE JEZIKOV V OTROŠTVU 
 
Poglavje je namenjeno predvsem opredelitvi osnovnih, v diplomskem delu ponavljajočih 
se pojmov in izrazov. 
 
3.1. DIDAKTIKA in GLOTODIDAKTIKA 
 
Veda »uporabnega jezikoslovja, ki se posveča temeljnim vprašanjem učenja in poučevanja 
tujih jezikov, pri čemer uporablja objektivne, znanstvene metode in analize, pri katerih 
upošteva znanstvena merila, zasnovana na ugotovitvah jezikoslovja, antropologije, 
psihologije, pedagogike in drugih znanstvenih disciplin« (Vučo 2012, str. 12), je 
glotodidaktika. 
 
Beseda glotodidaktika je grškega izvora, in sicer je zloţenka iz gr. glôtta, različica grške 
besede glôssa (jezik), in didaktika4, veja pedagogike. Ta izraz v nekaterih kulturnih in 
pedagoških okoljih sovpada z izrazom metodika poučevanja jezika (ali pa se uporablja 
namesto njega), oba pojma pa sta del širšega znanstvenega polja – uporabno jezikoslovje 




Jezik je »temeljna nacionalna, kulturna in zgodovinska prvina nekega naroda, temeljna 
oblika njegovega vsesplošnega izraţanja. Je najpomembnejše sredstvo za razvijanje 
                                                 
4
 V Blaţič idr. (2003, str. 9) zasledimo, da je pojem didaktika grškega izvora (didaskein – učiti, poučevati, 
didaskaleion – šola, razred, didaskalos – učitelj/učiteljica, didactos – učljiv). 
G. Šilih (1961 v Strmčnik 2001, str. 20) in P. Šimleša (1968 v Strmčnik 2001, str. 20) definirata didaktiko kot 
»teorijo 'o izobraţevanju in pouku'« (prav tam), pri čemer je pouk razumljen kot vzgojno-izobraţevalni 
proces. »Kot pedagoška veda proučuje obče zakonitosti načrtovanja, uresničevanja in preverjanja ciljnih 
(teleoloških), vsebinskih, metodičnih in organizacijskih vzgojno-izobraţevalnih sestavin pouka in 
izobraţevanja tudi zunaj pouka, njihove strukture in procese, ki so v osnovi skupni vsakršnemu formalnemu 
in neformalnemu izobraţevanju, poučevanju in učenju.« (Prav tam) 
Anja Segulin: 




narodnostne in kulturne identitete vsakega posameznika in skupnosti kot celote« (Strmčnik 
2001, str 112). Strmčnik (prav tam) upravičeno omenja, da se z jezikom vzpostavljajo učni 
socialnih odnosi in komunikacijski procesi med vsemi udeleţenimi v učnem procesu.  
 
Poznamo več vrst jezika, ki se ga poučuje in uči. Poznamo materni ali prvi jezik, tuji jezik, 
drugi jezik ali jezik okolja, dodatni in učni jezik. Za pričujoče diplomsko delo je 
bistvenega pomena poznavanje opredelitve tujega jezika, saj sem teoretično, aplikativno 
in empirično proučevala in raziskovala pomen didaktične igre in glasbe pri tujejezikovnem 
pouku. Pri Piţorn (2009a, str. 8) in pri Vučo (2012, str. 14) najdem opredelitev, da se tuji 
jezik razlikuje od jezika okolja. Učimo se ga z določenim namenom; poučuje se ga v 
formalnih oblikah, npr. v šolskem okolju ali na jezikovnih tečajih. Torej to je vsak jezik, ki 
se ga posameznik uči izven naravnega okolja danega jezika. Po Vučo (2012, str. 14) je 
komunikativna funkcionalnost v večji meri omejena na umetno ustvarjene interakcije v 
šolskem okolju, učenec pa dobi povratno informacijo le od učitelja.  
Zadnja leta pa se vse pogosteje uporablja termin »dodatni jezik«, saj je v Evropi tendenca 
preseči delitev na bolj in manj pomembne jezike. Dodatni jezik je »jezik, ki zajema učenje 
drugih, tretjih, četrtih in tako naprej jezikov v formalnem okolju v učenčevi lastni drţavi 
oziroma v drţavi, kamor se je učenec preselil« (Piţorn 2009a, str. 8) in je tisti »jezik, ki se 
ga učenec uči ob svoji materinščini« (prav tam).  
 
V diplomskem delu bom uporabljala izraz tuji jezik5, da bi se izognila nejasnostim in 
napačnim interpretacijam, saj bo tako teoretični kot tudi aplikativni in empirični del 





                                                 
5
 Izraz tuji jezik je v strokovni literaturi še vedno bolj uporabljen kot pa izraz dodatni jezik. 
6
 V diplomskem delu bom občasno uporabljala tudi termine za nekatere druge vrste jezika, zato jih tukaj 
informativno predstavljam. Materni jezik ali prvi jezik je prvi jezik, ki se ga naučimo v zgodnjem otroštvu 
v svojem domačem okolju in druţini. Kot odrasli se z njim identificiramo in se z njim največ 
sporazumevamo. To je tudi jezik, v katerem najlaţje razmišljamo, razumemo, čustvujemo in doţivljamo 
(Piţorn 2009a, str. 9). Drugi jezik ali jezik okolja: t.j. »jezik, ki ima v okolju poseben poloţaj, ki je 
opredeljen v ustavi določene drţave« (prav tam, str. 8) oziroma kot navaja Vučo (2012, str. 13), gre za »jezik, 
ki se ga učenec uči v okolju, v katerem je ta jezik sredstvo sporazumevanja in v rabi za jezikovno interakcijo 
v vsakdanjem ţivljenju« (prav tam). Drugi jezik se lahko uporablja v šoli kot učni jezik oziroma kot obvezni 
jezik obveznega šolanja. Primer drugega jezika je italijanščina za Slovence na dvojezičnem področju 
Primorske (Piţorn 2009a, str. 8). Učni jezik pa je »jezik, v katerem se kdo uči ali poučuje« (prav tam, str. 9). 
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V tem poglavju sem bom posvetila opredelitvi pojma otroštvo, saj se bo teoretični, 
aplikativni in empirični del nanašal na skupino otrok, ki so stari 11 in 12 let.  
 
Termin otroštvo se uporablja za obdobje od 3. do 11./12. leta starosti in ustreza angleški 
besedni zvezi young learners (Piţorn 2009a, str. 9). Otroštvo se deli na tri obdobja, in 
sicer: 
 
1. Zgodnje otroštvo (3–6 let): Temu obdobju pravimo tudi predšolsko obdobje ali 
otroci v vrtcu (prav tam). Otrok je v skladu s Piagetovo spoznavno teorijo na 
predoperativni stopnji mišljenja (Marjanovič Umek 2009, str. 291). 
2. Srednje otroštvo (6–8/9 let7): to je prvo vzgojno-izobraţevalno obdobje devetletne 
osnovne šole (Piţorn 2009a, str. 9).  
3. Pozno otroštvo (9–11/12 let): to je drugo vzgojno-izobraţevalno obdobje 
devetletne osnovne šole (prav tam). 
 
Otroci v starostnem obdobju med šestim in enajstim letom (torej srednjim in poznim 
otroštvom) so, skladno s Piagetovo teorijo, na razvojni stopnji konkretno operativnega 
mišljenja (Zupančič 2009b; Marjanovič Umek in Svetina 2009). 
 
V Zupančič (2009a) zasledimo, da se razvojno obdobje od 11./12. do 22./24. leta starosti 
imenuje mladostništvo ali adolescenca. 
 
Središče diplomske naloge je torej ciljna skupina tečajnikov, starih 11 in 12 let. Po delitvi 
na razvojna obdobja uvrščamo to starostno skupino v pozno otroštvo oziroma v 
mladostništvo. Glede na to, da je delitev arbitrarna (kot to pravi Zupančič 2009b), bom 
tečajnike obravnavala kot otroke. 
 
 
                                                 
7
 V Piţorn (2009a, str. 9) zasledimo, da naj bi srednje otroštvo trajalo do 9. leta starosti, v Zupančič (2009b, 
str. 11) pa pribliţno do 8. leta. Zupančič (2009b, str. 10) zapiše tudi, da je delitev na razvojna obdobja 
posameznika na podlagi kronološke starosti pribliţna in arbitrarna. 
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3.4. UČENJE IN POUČEVANJE JEZIKOV V OTROŠTVU V 
DOKUMENTIH EVROPSKE KOMISIJE IN SVETA EVROPE 
 
Znanje več jezikov omogoča ustrezno komunikacijo z drugimi narodi, zato je večjezičnost 
v večjezični in večkulturni druţbi nujen prvi pogoj za uspešno sobivanje. Večjezičnost je 
posledica globalizacije, širitve, večjega in enotnega trga, povečane mobilnosti znotraj 
Evropske unije idr. Ravno zato je Slovenija kot članica Evropske skupnosti podpisala 
številne dokumente Evropske komisije, med katere prištevamo dva ključna dokumenta s 
področja spodbujanja večjezičnosti, ki potrjujeta zavezanost Komisije Evropskih skupnosti 
k večjezičnosti v Evropski uniji in učenju dveh jezikov (poleg prvega) od zgodnjega 
otroštva dalje (Piţorn 2009b, str. 13). To sta Nova okvirna strategija za večjezičnost8 
(Komisija Evropskih skupnosti 2005b) in Akcijski načrt 2004-2006 za spodbujanje učenja 
jezikov in jezikovne raznolikosti9 (Komisija Evropskih skupnosti 2005a). 
 
V Beli knjigi Evropske komisije Teaching and Learning – Towards the Learning Society 
(White paper … 1995) je zapisano, da naj bi vsi drţavljani Evrope govorili tri jezike 
Evropske unije, poleg tega pa se priporoča uvajanje tujega jezika v vrtec in na razredno 
(primarno) stopnjo osnovne šole z namenom, da bi se učenci na predmetni stopnji učili še 
druge tuje jezike (prav tam). 
 
Akcijski načrt »Spodbujanje učenja jezikov in jezikovne različnosti« (Komisija Evropskih 
skupnosti 2005a) in Nova okvirna strategija za večjezičnost (Komisija Evropskih skupnosti 
2005b) pripisujeta pomembno vlogo spodbujanju učenja tujih jezikov od zgodnjega 
otroštva dalje, pri čemer je temeljnega pomena: usposobljenost učiteljev za delo z otroki, 
ustrezna velikost razredov in skupin, primernost gradiv za določeno starostno skupino in 
da je v kurikulu dovolj časa namenjenega učenju jezikov. 
 
V Resoluciji Evropskega parlamenta o ukrepih za spodbujanje večjezičnost in učenja 
jezikov v Evropski skupnosti: Evropski kazalnik jezikovnih kompetenc (Evropski parlament 
2005) so zapisani razlogi za spodbujanje večjezičnost in učenje jezikov od zgodnjega 
otroštva dalje. Večjezičnost je pomembna, ker: 
                                                 
8
 Popoln naziv dokumenta se glasi: Sporočilo Komisije Svetu, Evropskemu parlamentu, Evropskemu 
ekonomsko-socialnemu odboru in Odboru regij: Nova okvirna strategija za večjezičnost. V diplomski nalogi 
sem uporabila krajšo verzijo, in sicer Nova okvirna strategija za večjezičnost. 
9
 Popoln naziv dokumenta se glasi: Delovni dokument komisije: Poročilo o izvajanju akcijskega načrta 
»Spodbujanje učenja jezikov in jezikovne različnosti«. 
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- kulturna in jezikovna raznolikost Evropske unije tvorita sestavni del evropske 
identitete; 
- omogoča boljše sporazumevanje in medsebojno razumevanje; 
- oblikuje tako druţbo znanja, v kateri bi se vsi drţavljani učili najmanj treh jezikov, 
saj znanje enega samega jezika za uspešno in učinkovito sporazumevanje ni dovolj; 
- znanje tujih jezikov omogoča evropskim drţavljanom učinkovitejše razumevanje in 
komuniciranje z drugimi narodi, kar pa posledično vpliva na večjo mobilnost 
posameznika znotraj Evropske unije in prispeva k izoblikovanju dejanskega 
evropskega trga delovne sile;  
- prispeva k boljšemu in bolj razširjenemu znanju tujih jezikov, kar pa je velik 
pokazatelj kakovosti evropskih sistemov izobraţevanja in usposabljanja; 
- je potrebno določiti zanesljive kazalnike posameznih stopenj znanja tujega jezika 
itd. 
 
Večina drţav torej zniţuje začetno starost poučevanja tujih jezikov in tako zagotavlja 
svojim prebivalcem več časa za učenje, daljše časovno obdobje za doseganje jezikovnih 
zmoţnosti in seveda tudi moţnost, da jih doseţejo na višji ravni (Piţorn 2009b, str. 15).  
 
3.4.1. Skupni evropski jezikovni okvir za učenje, poučevanje in 
vrednotenje/ocenjevanje jezikov (SEJO) 
 
Posebno pozornost gre pripisati Skupnemu evropskemu jezikovnemu okviru za učenje, 
poučevanje in vrednotenje/ocenjevanje jezikov10 (ang. Common European Framework of 
Reference for Languages: Learning, Teaching, Assessment), saj je glavni referenčni 
dokument na področju učenja in poučevanja tujih oz. drugih jezikov v Evropi (Sešek in 
Piţorn 2009). Na podlagi SEJO lahko »opisujemo različne ravni znanja, načrtujemo cilje 
jezikovnega učenja in postavljamo standarde doseţkov« (Svet Evrope 2001, str. 11). 
 
Za opisovanje doseţkov jezikovnega znanja so v SEJO opredeljene skupne referenčne 
ravni, ki jezikovne zmoţnosti razvrščajo na šest ravni, in sicer od A1 do C2. Poleg ravni 
znanja so opredeljene tudi naslednje jezikovne spretnosti: slušno razumevanje, bralno 
razumevanje, pisno sporočanje in govorno sporazumevanje (Svet Evrope 2001; Council of 
Europe 2001; Consiglio d'Europa 2002).  
                                                 
10
 V nadaljevanju bo uporabljena krajšava SEJO. 
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Kljub temu da skupne referenčne ravni tvorijo jedro SEJO, je njegov vpliv razpoznaven 
tudi na drugih področjih, kot so (Svet Evrope 2001, str. 11–12): metakognicija ali učenje 
učenja (predvsem preko evropskih jezikovnih listovnikov), izobraţevanje učiteljev, 
oblikovanje učnih načrtov in učbenikov ter ocenjevanje jezikovnega znanja (prav tam). 
 
3.4.1.1. Uporabnost SEJO za jezikovno izobraževanje mlajših učencev 
 
Skupni evropski jezikovni okvir (Svet Evrope 2001) je nastal predvsem na podlagi 
preučevanja, kako in zakaj se učijo odrasli (Sešek in Piţorn 2009). V SEJO (Svet Evrope 
2001) lahko zasledimo besedilo dokumenta, sprejetega na medvladnem posvetu 
Transparentnost in usklajenost pri učenju jezikov v Evropi: cilji, evalvacija, certifikacija 
(1991 v Svet Evrope 2001, str. 27), ki pravi, da je potrebno povečevati učenje in 
poučevanje jezikov za: večjo mobilnost, učinkovitejše mednarodno sporazumevanje skupaj 
s spoštovanjem identitete in kulturne raznolikosti, boljši dostop do informacij, izboljšanje 
delovnih odnosov, intenzivnejše osebno sporazumevanje in globlje medsebojno 
razumevanje. 
 
Za dosego vseh teh ciljev pa je potrebno, da postane učenje tujih jezikov »vseţivljenjska 
naloga, ki jo je treba spodbujati in olajševati skozi celotni sistem izobraţevanja, od 
predšolske ravni do izobraţevanja odraslih« (prav tam). 
 
Poraja se upravičeno vprašanje: ali je SEJO primeren za jezikovno izobraţevanje mlajših 
učencev? Vsebina SEJO je splošna, zato je potrebno posamezne ravni in kontekste učenja 
jezikov prilagoditi posameznim situacijam in potrebam. To seveda velja tudi za poučevanje 
in učenje mlajših učencev, saj je pri otrocih povsem drugačen koncept potreb po znanju 
jezika kot pri odraslih (Sešek in Piţorn 2009, str. 294, 300–301). Lenz (v Sešek in Piţorn 
2009, str. 294) pravi, da sta pri otrocih veliko bolj pomembna sposobnost samovrednotenja 
in motivacija za učenje kot pa primerljivost z drugimi ali s standardi. 
 
Iz pregleda stanja v Evropi in v Sloveniji je opaziti naraščanje projektov, v katerih se 
raziskuje in oblikuje aplikativnost načel SEJO za delo z mlajšimi, kar dokazuje, da je ta 
dokument primeren tudi za spodbujanje učenja tujih jezikov za omenjeno ciljno skupino. 
Poleg prakse učenja in poučevanja se uporaba SEJO odraţa v treh dokumentih, in sicer v: 
učnih načrtih, učbenikih in drugih gradivih za učence ter preverjanjih znanja. Eden izmed 
takih projektov na evropski ravni je Evropski jezikovni listovnik (Sešek in Piţorn 2009, str. 
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294, 301). V nadaljevanju posvečam pozornost Evropskemu jezikovnemu listovniku za 
mlajše učence.  
 
3.4.2. Evropski jezikovni listovnik oz. portfolijo 
 
Skupni evropski jezikovni okvir in Evropski jezikovni listovnik se med seboj dopolnjujeta in 
»podpirata idejo o večjezičnosti in večkulturnosti, jezikovni raznolikosti ter varstvu 
kulturne in jezikovne dediščine« (Holc 2011, str. 3).  
 
Učiteljem in učencem omogočata dokumentiranje in opisovanje sporazumevalne 
zmoţnosti na različnih ravneh. Ravni v SEJO so jezikovno, kontekstualno in metodološko 
nevtralne, Evropski jezikovni listovnik pa se opira na njih oz. jih preoblikuje v aktivnosti za 
samovrednotenje, s katerimi učenec spremlja in beleţi lasten jezikovni napredek (Sešek in 
Piţorn 2009, str. 295) in medkulturne izkušnje (Skela in Holc 2006, str. 1). To je 
»instrument, ki v kontekstu vedno večje usmerjenosti v kompetence podpira individualne 
učne oblike in tako učitelje kot učence aktivno vključuje v evalvacijski proces« 
(Elektronski jezikovni portfolio (Epos) pri pouku tujega jezika 2010, str. 4). Osnovna 
zamisel Evropskega jezikovnega listovnika je »ustvariti instrument, ki bo pri mladih in 
odraslih spodbujal večjezičnost in izgrajevanje znanja, spretnosti ter odnosov, potrebnih za 
t. i. evropsko državljanstvo« (Skela 2012, str. 11). 
 
Glavni cilji Evropskega jezikovnega listovnika so (Skela in Holc 2006, str. 1): spodbujati 
večjezičnost in sodelovanje med kulturami, spodbujati pretočnost v Evropi, krepiti in 
ohranjati kulturno raznolikost, spodbujati samostojno učenje in spodbujati vseţivljenjsko 
učenje jezikov. 
 
Kot navajata Schneider in Lenz (2001 v Sešek in Piţorn 2009, str. 295), se morajo 
samoocenjevalne lestvice prilagajati posamezni ciljni skupini in okolju. Za doseganje 
trajnega kakovostnega znanja je potrebno pri mlajših učencih upoštevati več specifičnih 
dejavnikov: učenčevo (jezikovno) ozadje, motivacijo, učne stile in strategije, starost, 
inteligenco, osebnost, samopodobo itd. (Holc 2011, str. 3–4). 
 
V zadnjih letih lahko govorimo o spremenjenem pogledu na učenje in poučevanje pri 
pouku tujih jezikov, saj je pouk osredinjen na učenca oz. na učenje. Ravno zaradi novega 
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dojemanja pouka so v ospredju tudi učenčeva avtonomija, samorefleksija, soodločanje, 
soodgovornost, samoocenjevanje lastnega napredka ipd., kar pa je razvidno tudi v načinu 
delovanja Evropskega jezikovnega listovnika (prav tam, str. 4). Za uresničevanje vsega 
omenjenega je temeljna vloga šole in posledično tudi učiteljev izobraţevanje in vzgajanje 
za bivanje v večjezični druţbi in za sprejemanje drugačnosti.  
 
3.4.2.1. Razlogi za uvajanje Evropskega jezikovnega listovnika v slovenske šole 
 
Cilj uvajanja Evropskega jezikovnega listovnika v slovenske šole je vzgojiti in izobraziti 
posameznika za večjezičnost, zato pa je potrebno razvijati kakovost in uspešnost šolskega 
učenja tujih jezikov. Da bi izboljšali učinkovitost učenja tujih jezikov in da bi odpravili 
slabosti šole (npr. neupoštevanja učenca kot posameznika, slaba motivacija za učenje, 
slaba samopodoba, posameznikova slaba usposobljenost za vseţivljenjsko učenje ipd.), je 
potrebna kurikularna prenova (Holc 2011, str. 4).  
 
Holc (2011, str. 4–5) navaja razloge za uvedbo Evropskega jezikovnega listovnika v 
Sloveniji. To so: 
- nujnost didaktične prenove; 
- pribliţevanje evropskim smernicam v izobraţevanju; 
- vsak posameznik naj bi pridobil znanje najmanj enega tujega jezika v teku 
obveznega šolanja; 
- spremeniti neustrezen način ocenjevanja, ki ni usklajen s sodobnimi pristopi k 
učenju in ki ne upošteva učenca kot posameznika; 
- posodabljanje učnih načrtov (spremembe v kurikulih za tuje jezike, ki temeljijo na 
SEJO (Svet Evrope 2001)); 
- spremembe v gospodarstvu; 
- poudarek na aktivni vlogi učenca pri učnem procesu in pri vrednotenju znanja; 
- poudarek na kompetenčnem pristopu in celostnem učenju; 
- šola in učitelj niso več edini vir znanja. 
 
Na podlagi vseh zgoraj omenjenih razlogov lahko sklepamo, da je za trajno znanje tujih 
jezikov potrebno načrtovati in izvajati učni proces, osredinjen na učenca. To pa lahko 
doseţemo z uvajanjem celostnih pristopov k učenju italijanščine kot tujega jezika. 
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4. CELOSTNI PRISTOPI K UČENJU 
 
Marentič Poţarnik (2000, str. 120) zapiše, da je tradicionalno11 šolsko učenje doţivelo 
veliko kritik zaradi neučinkovitosti, kratkotrajnih učnih rezultatov, slabe motivacije itd., 
kajti naj bi bilo enostransko usmerjeno na besedno-simbolično in spoznavno raven, 
zanemarjalo naj bi čustvene potrebe, celovitost čutne in telesne izkušnje, ureditev fizičnega 
okolja, v katerem poteka, in socialnih odnosov (prav tam). 
 
Cilj celostnih pristopov k učenju je narediti – kot to zapiše Marentič Poţarnik (2000, str. 
120) – učenje prijetnejše in učinkovitejše in vsem novim pojmovanjem učenja je skupno 
to, da ne dojamejo učenja kot proces »pridobivanja znanj, spretnosti in navad« (Marentič 
Poţarnik 1987, str. 64), temveč širše kot »proces progresivnega, trajnega spreminjanja 
posameznika na osnovi izkušenj« (prav tam), pri čemer je učenec razumljen kot aktiven, 
dinamičen in ustvarjalen subjekt.  
 
Zgornji trditvi nasprotujejo nekateri strokovnjaki, po mnenju katerih je posredovanje 
znanja še kako pomembna funkcija pouka. Medveš (2003, str. 93) pravi, da »učitelj kot 
sestavni del 'posredovanja znanja'« mora spremljati »'razvojne korake' in 'miselno 
konstrukcijo' pri učencu« (prav tam). Štefanc (2005, str. 37) tudi trdi, da »[n]e glede na to, 
kakšno didaktično paradigmo, koncept ali strategijo si izberemo […], vedno ostaja dejstvo, 
da je ena temeljnih funkcij šole prav prenos vednosti in znanja […], ki v druţbi eksistira in 
ju mora posameznik usvojiti« (prav tam). Po njegovem mnenju je problematično trditi, da 
gre pri posredovanju znanja (transmisija) za izključevanje transformacije (prav tam). 
Gogala ţe leta 1966 (Gogala 1966 v Štefanc 2005, str. 37) pripiše pomembno vlogo 
transmitivni funkciji pouka, ko pravi, da »pri posredovanju pač ne gre za neko preprosto 
dajanje, za neko 'darilo', ki bi ga učenec pasivno sprejel, temveč gre samo za učiteljevo 
pomoč, da bi končno tudi učenec s svojim miselnim delom, s svojim razmišljanjem, s svojo 
kritičnostjo in s svojim razumevanjem prišel do istega spoznanja, kot ga ima sedaj učitelj« 
(prav tam).  
                                                 
11
 Štefanc (2005, str. 41–42) opozarja na problematičnost pojmov tradicionalno in sodobno, ki sta pogosto 
razumljena kot izključevalna, polarizirana pojma; to izključevalno razmerje pa je posledično vrednostno 
obarvano. Tradicionalno šolo se pogosto povezuje s transmisijskim pristopom in posledično s pasivnim 
učenčevim sprejemanjem znanja; sodobna šola pa je pogosto razumljena kot transformacija, pri kateri ima 
učenec aktivno vlogo pri konstruiranju svojega (spo)znanja (prav tam, str. 35). Avtor pravi, da to »[r]azmerje 
med tradicionalnim in sodobnim, kakor ga vsebinsko vzpostavlja konstruktivistični diskurz, torej ne zdrţi« 
(prav tam, str. 45), saj didaktika ţe »vsaj zadnjih sto petdeset let« (prav tam) pripisuje učencu aktivno vlogo 
pri pouku (prav tam) in da »[t]ransmitivna funkcija šole ne pomeni, da so v njej procesi učenja zapostavljeni« 
(prav tam, str. 54). 
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Zaključila bom torej, da je za kakovostno učenje potreben aktiven in ustvarjalen 
posameznik, ki s svojim delovanjem pridobiva različna znanja in izkušnje; v tem procesu 
pa je bistvenega pomena tudi učitelj, ki mu s posredovanjem znanja pomagati osmisliti 
naučeno. 
 
4.1. OKVIR CELOSTNEGA PRISTOPA PRI POUČEVANJU 
TUJEGA JEZIKA 
 
V svetu je največ ponudbe glede celostnih pristopov učenja ravno na področju učenja tujih 
jezikov. Kot navajata Skela in Čok (1999, str. 189), mora zasnova načina dela pri pouku 
tujega jezika temeljiti na sodobnih dognanjih glotodidaktike in na vedenjih o otroku, vzgoji 
in poučevanju. 
 
Strokovnjaki, ki si prizadevajo za ureditev šolske jezikovne politike v Sloveniji, so 
opredelili glavne cilje in načela tujejezikovnega pouka v otroštvu12 (Brumen 2009, str. 13). 
To so: spodbujanje interesa in veselja do učenja tujega jezika, razvoj jezikovnih in 
spoznavnih zmoţnosti, celosten razvoj učenčeve osebnosti in pozitivne samopodobe ter 
spodbujanje večjezičnosti in razumevanje večkulturnosti v lastnem okolju oz. v svetu (prav 
tam). 
 
Za uresničevanje in doseganje zgoraj navedenih ciljev in načel mora pouk temeljiti na 
celostnemu pristopu k učenju. Pouk se mora pribliţati naravnemu usvajanju jezika, kot to 
velja za materinščino. Z ustreznimi didaktičnimi strategijami, učnimi oblikami in 
metodami ter pripomočki moramo poskrbeti, da bo za otroka učenje jezika zanimivo in 
učinkovito doţivetje. Le na ta način bomo spodbujali celostni razvoj otroka (prav tam).  
 
Na dejavnostih temelječ pristop  
 
Otroci so se sposobni učiti jezika kot celote in si pri tem ustvariti celovito učno izkušnjo. 
Kot trdita Skela in Čok (1999), je usvajanje jezika na zgodnji stopnji bolj učinkovito, če 
                                                 
12
 Slovenija se je s podpisom številnih dokumentov Evropske komisije zavezala k spodbujanju večjezičnosti 
od zgodnjega otroštva dalje. Zavod Republike Slovenije za šolstvo in Ministrstvo za izobraţevanje, znanost 
in šport Republike Slovenije sta podprla dva projekta za uvajanje tujega jezika v vrtec in v prvo triletje 
osnovne šole (Brumen 2009, str. 13). Predvidevam lahko torej, da je Mihaela Brumen (prav tam) z besedo 
otroštvo mislila predvsem na zgodnje in srednje otroštvo, vendar so omenjeni cilji zagotovo pomembni tudi 
za razvojno obdobje poznega otroštva. 
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temelji »na dejavnostih temelječega kurikula«, saj omogoča učencu spodbudno učno 
okolje, ki postavlja v ospredje interese in potrebe učencev. Učenci izvajajo različne 
dejavnosti, s pomočjo katerih morajo razrešiti določen problem. Pri tem pa se morajo – kot 
pravita Skela in Dagarin Fojkar (2009, str. 54) – »pogoditi o pomenu, da bi dosegli določen 
cilj« (prav tam).  
 
Skela in Čok (1999, str. 189) predstavita prednosti in slabosti »na dejavnostih temelječega 
kurikula«.  
 
Prednosti »na dejavnostih temelječega kurikula« (Skela in Čok 1999, str. 189) je veliko. 
Na dejavnostih temelječ pristop omogoča 'celostni učni' kontekst za pouk ciljnega jezika 
(prav tam), kjer učenci z neposredno vključenostjo v dejavnosti pridobivajo znanje in 
celovite učne izkušnje, razvijajo svoje sposobnosti, spretnosti in osebnostne značilnosti. 
Jezikovni kontekst je avtentičen in nudi bogat jezikovni 'input' (prav tam), saj se lahko z 
ustrezno načrtovanimi dejavnostmi učence spodbuja k avtentični rabi jezika in se na ta 
način prepreči, da bi učenci le posnemali in ponavljali naučene vzorce. Torej tak pristop 
spodbuja učence k ustvarjanju besedil in praktičnih dejavnosti (prav tam). Poleg tega je na 
dejavnosti temelječ pristop primeren za heterogene razrede oz. učne skupine (prav tam), 
saj lahko učitelj uvede take dejavnosti, ki bodo upoštevale heterogenost razreda in s tem 
posameznikove značilnosti (starost, sposobnosti, (pred)znanje ipd.)13. Dejavnosti delujejo 
na učence motivacijsko in spodbudno (prav tam), saj so učenci neposredno vključeni v učni 
proces in pri tem lahko raziskujejo, rešujejo probleme, ustvarjajo ipd. Na dejavnostih 
temelječ pristop ne omogoča učencem le pridobivanje znanja, saj spodbuja tudi socialno 
interakcijo, medsebojno komunikacijo (prav tam) in sodelovanje učencev. Vse to pa vpliva 
na učenčev razvoj in uspeh na kognitivni, socialni in jezikovni ravni (prav tam). 
 
Avtorja opredelita tudi nekaj slabosti »na dejavnostih temelječega kurikula« (prav tam). 
Učitelji morajo biti pri uvedbi pristopa, ki temelji na dejavnostih, pozorni na dejavnosti, ki 
so lahko časovno potratne, saj na ta način preostane malo časa za jezikovne aktivnosti in 
vadbo, kot pravita Skela in Čok (prav tam). Zgodi se lahko, da učitelj izgubi nadzor nad 
                                                 
13
 Pred leti sem poučevala v zelo heterogeni skupini tečajnikov (po starosti in po znanju), v kateri so bili 
tečajniki stari deset, sedem in štiri leta; poleg tega pa se je najstarejša učenka učila italijanščine ţe nekaj let, 
ostali pa so bili začetniki. Postavljena sem bila pred teţko nalogo, saj sem ţelela, da bi pouk (na kar se da 
enak način) spodbujal k učenju jezika vse tečajnike. Za vsako učno uro sem načrtovala in pripravljala 
diferencirano gradivo in druge didaktične dejavnosti, ki so upoštevale tako razvojne značilnosti učencev kot 
tudi njihovo obstoječe znanje in sposobnosti. Le na ta način sem lahko dosegala zastavljene vzgojno-
izobraţevalne cilje. 
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disciplino (prav tam), ravno zato je bistvenega pomena, da učitelj seznani svoje učence ţe 
na začetku s pravili izvajanja posamezne dejavnosti. Ena izmed navedenih slabosti je, da je 
potrebno veliko premišljenega načrtovanja in izbiranja dejavnosti za doseganja napredka 
in jezikovnega razvoja (prav tam), za kar pa potrebujemo veliko časa (prav tam). Avtorja 
navajata, da je tak pristop težko izvajati pri jezikovnem pouku (prav tam), s čimer se le 
delno strinjam, saj je bilo ţe omenjeno, da dejavnosti omogočajo avtentičen kontekst 
učenja jezika, pri čemer učenci aktivno uporabljajo jezik z namenom, da bi uspešno izvedli 
dejavnost. Nedvomno pa vse to zahteva zelo dobro usposobljenega in jezikovno 
samozavestnega učitelja (prav tam), saj bi v nasprotnem primeru imel učitelj veliko teţav s 
kakovostnim načrtovanjem in izvajanjem pouka, ki temelji na rabi dejavnosti – to pa bi 
negativno vplivalo na učenčev vsestranski razvoj. Med slabostmi, ki jih avtorja navajata, 
zasledimo tudi sodelovanje med učitelji (prav tam), ki pa zagotovo ne more biti slabost 
omenjenega pristopa. Po vsej verjetnosti sta avtorja mislila, da učinkovito sodelovanje 
učiteljev predstavlja zahtevno nalogo. Učitelji se lahko na ta način le še dodatno strokovno 
izpopolnijo, saj je izmenjava koristnih mnenj, stališč, nasvetov, didaktičnih gradiv ipd. 
lahko le konstruktivna. 
 
4.2. IZKUSTVENO UČENJE 
 
Izkustveno učenje je eden izmed celostnih pristopov, na katerem sloni celotno diplomsko 
delo. Takšno učenje je zagotovo eden izmed sodobnih pristopov, ki skuša povezati in 
integrirati človekovo čutno in čustveno izkušnjo, abstraktno razmišljanje, analiziranje, 
posploševanje in delovanje v celoto (Marentič Poţarnik 1987, str. 66; Marentič Poţarnik 
2000, str. 120).  
 
Kot navajata Walter in Marks (1981 v Marentič Poţarnik 1987, str. 66), gre pri 
izkustvenemu učenju za zaporedje dogodkov z opredeljenimi učnimi cilji. Učenci morajo 
biti aktivni subjekti v učnem procesu, saj se nečesa najbolje naučijo, če to sami delajo in 
naredijo ter če so dejansko aktivni pri tem opravilu (prav tam). 
 
Eden izmed najpomembnejših strokovnjakov izkustvenega učenja je zagotovo Kolb, ki 
pravi da je izkustveno učenje »'vsako učenje v neposrednem stiku z resničnostjo, ki jo 
proučuje … Gre za neposredno srečanje s pojavom, ne za razmišljanje o takem srečanju ali 
o moţnosti, da bi kaj naredili v resnični situaciji'« (Kolb 1984 v Marentič Poţarnik 1992, 
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str. 3) oz. gre za »'proces, v katerem se ustvarja znanje s pretvorbo (transformacijo) 
izkušnje'« (prav tam). Osrednjo vlogo pri izkustvenem učenju ima torej osebna izkušnja, 
na podlagi katere se je potrebno znati učiti in jo znati povezati z obstoječim znanjem 
(Marentič Poţarnik 2000, str. 123–124).  
 
David Kolb (v Marentič Poţarnik 2000, str. 124) je človekovo učenje razloţil s pomočjo 
kroga izkustvenega učenja, ki vsebuje štiri dimenzije spoznavanja, in sicer: konkretna 
izkušnja, razmišljujoče opazovanje, abstraktna konceptualizacija in aktivno 
eksperimentiranje. 
 
Kakovostno in uspešno učenje je torej štiristopenjski cikličen proces, ki skuša povezati v 
celoto konkretno izkušnjo, opazovanje in refleksijo, abstraktno konceptualizacijo in 
preizkušanje naučenega v konkretnih, ţivljenjskih situacijah. Glavne značilnosti 
izkustvenega učenja se kaţejo v cikličnosti ali kroţnosti, saj ni pomembno, na kateri 
stopnji se začne učni proces, ampak da gremo skozi vse faze. Druga značilnost 
izkustvenega učenja je holističen ali celosten način prilagajanja svetu, saj se v njem 
prepletajo v neločljivo celoto procesi zaznavanja, čustvovanja, razmišljanja in delovanja. 
Poleg tega pa gre tudi za proces ustvarjanja znanja (Marentič Poţarnik 2000, str. 124).  
 
4.2.1. Faze in metode izkustvenega učenja 
 
Faze izkustvenega učenja so (Marentič Poţarnik 2000, str. 126): 
- načrtovanje učne izkušnje; 
- uvodna faza; 
- faza aktivnosti; 
- faza analize; 
- faza povzetka in transfera; 
- faza ovrednotenja. 
 
Prva faza izkustvenega učenja je načrtovanje učne izkušnje, saj je nedvomno, da to učenje 
zahteva veliko priprav. Pri načrtovanju je potrebno načrtovati samo izkušnjo in opredeliti 
cilje, ki jih ţelimo z aktivnostjo doseči. Upoštevati moramo tudi potrebe, zmoţnosti, 
pričakovanja in pripravljenost udeleţencev ter premišljeno načrtovati in pripraviti učna 
gradiva in pripomočke (Marentič Poţarnik 1987, str. 88).  
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Sledi uvodna faza, ki je zgrajena iz dveh delov, in sicer iz splošnega in posebnega dela. Za 
splošni del uvodne faze je značilno, da udeleţence spodbudimo k izraţanju svojih 
pričakovanj, da ustvarimo spodbudno razredno klimo in opredelimo pravila vedenja in 
ravnanja ter da opozorimo udeleţence, naj bodo usmerjeni predvsem v sam proces 
aktivnosti (in ne toliko v vsebino oz. končni rezultat). Za uspeh aktivnosti so enako 
odgovori vodja in udeleţenci. Posebni del uvodne faze pa je namenjen uvajanju konkretne 
aktivnosti, jasni opredelitvi ciljev in navodil za izvedbo aktivnosti, razdelitvi vlog 
udeleţencem ter določitvi trajanja posamezne aktivnosti (prav tam, str. 89).  
 
Tretja faza je faza aktivnosti, za katero je značilno, da se udeleţence razporedi v skupine in 
po prostoru. Vodja razdeli gradiva ter z vmesnimi navodili in morebitnimi opozorili (npr. 
po časovnem iztekanju aktivnosti) pripomore k nemotenemu prehajanju med posameznimi 
fazami aktivnosti. Naloga vodje je pozorno spremljanje procesa (prav tam).  
 
Naslednja zelo pomembna faza je faza analize, saj se lahko ravno s pomočjo razprave 
osmisli izkušnjo. Pri analizi je pomembna delitev in izraţanje občutkov udeleţencev v 
posameznih fazah aktivnosti, poleg tega pa morajo biti tako udeleţenci kot tudi vodja 
pripravljeni podati in sprejeti povratno informacijo in na to tudi ustrezno reagirati (prav 
tam). 
  
Za fazo povzetka in transfera je značilno, da vodja vodi razpravo in pri tem izrazi tudi 
svoja občutja in izkušnje. Namen te faze je, da udeleţenci poveţejo celotno izkušnjo s 
svojimi preteklimi izkušnjami in znanjem (prav tam). Ugotoviti je potrebno, kaj so 
udeleţenci pridobili ter kako konkretno izkušnjo povezati s teorijo in jo uporabiti v novih 
situacijah (Marentič Poţarnik 2000, str. 126). 
 
Zadnja faza je namenjena ovrednotenju oz. evalvaciji, s pomočjo katere lahko ugotovimo, 
kaj je bilo dobrega in kaj je potrebno izboljšati. Za učinkovitost učne izkušnje je potrebna 
predhodna jasna opredelitev vzgojno-izobraţevalnih ciljev, poleg tega pa je učni proces 
potrebno ovrednotiti sproti in na koncu (Marentič Poţarnik 1987, str. 90).  
 
Walter in Marks (1981 v Marentič Poţarnik 2000, str. 125) delita metode izkustvenega 
učenja na osrednje in podporne metode. Osrednje metode so npr. simulacije, igranje vlog, 
Anja Segulin: 




socialne igre, itd. Med podporne metode14 sodijo npr. uporaba avdiovizualnih sredstev, 
metoda projektov, terenske izkušnje, ekskurzije itd. Pri Marentič Poţarnik (1987, str. 88) 
zasledimo še, da Walter in Marks (1981) k metodam izkustvenega učenja uvrščata poleg 
osrednjih in podpornih metod tudi klasične metode, kot so: predavanja, delo s teksti, pisne 
naloge in študija primera. Leta 2000 pa je Marentič Poţarnik (2000, str. 125) zapisala, da 
tradicionalne metode (torej, predavanje, demonstracija, delo s tekstom itd.) predstavljajo le 
del izkustvenega učenja in navadno poudarjajo pridobivanje sistematičnega abstraktnega 
znanja.  
 
S pomočjo metod izkustvenega učenja posameznik ustvari in utrjuje svoje nove izkušnje 
(Marentič Poţarnik 2000, str. 125) s pomočjo aktivnosti, doţivljanja, eksperimentiranja in 
delovanja v konkretnih situacijah (Marentič Poţarnik 1987, str. 88) oz. kot pravi Tomić 
(2002, str. 84), so učenci neposredno vključeni v učni proces. To vsekakor vpliva na 
motivacijo, samopodobo in samozavest učencev, poveča njihovo empatijo, dobijo nov 
vpogled o konkretnih situacijah in pojavih ter pridobijo razne spretnosti (npr. 
komunikacijske); vse to pa vpliva na vsestranski posameznikov razvoj (spoznavni, 
čustveni, socialni, jezikovni itd.) (prav tam).  
 
Pri Marentič Poţarnik (1987, str. 93) in pri Tomić (2002, str. 84) zasledimo, da k metodam 
izkustvenega učenja uvrščamo tudi igre. Načrtovanje in raba didaktičnih iger morata biti 
pri pouku premišljena in natančna, saj bodo učenci le na ta način aktivno in uspešno 
konstruirali svoje znanje na podlagi lastne izkušnje in ustreznega vodenja učitelja.  
 
  
                                                 
14
 Klasifikacija metod izkustvenega učenja po Walter in Marks (1981 v Marentič Poţarnik 1987; 2000) je v 
določeni točki problematična. Med osrednje metode npr. uvrščata še skupinsko interakcijo, telesno gibanje, 
sproščanje in še nekatere druge; med podporne metode pa opazovanje procesa, čas za razmislek itd. S to 
klasifikacijo se ne strinjam v celoti, saj npr. 'čas za razmislek' ni metoda ampak fizikalna količina, ki govori o 
nekem sosledju dogodkov. Dalje, 'telesno gibanje' tudi ni metoda, ampak je aktivnost človeka, ko se premika, 
telovadi oz. gre za spreminjanje lege nekega predmeta, človeka ipd.  
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5. POUČEVANJE ITALIJANŠČINE KOT TUJEGA 
JEZIKA Z DIDAKTIČNO IGRO 
 
5.1. OPREDELITEV IGRE 
 
Igra je pomemben dejavnik razvoja vsakega posameznika, saj z igro pridobivamo različne 
spretnosti, sposobnosti, znanja, razvijamo svoje kritično mišljenje in ustvarjalnost ter 
številne osebnostne lastnosti in kot pravi Horvat (2006, str. XI), igra je »osnovno gibalo 
psihičnega razvoja v zgodnjem otroštvu [in] osnova za primarne oblike učenja« (prav tam). 
Igro proučujejo različne znanstvene vede, kot so: pedagogika, psihologija, sociologija, 
antropologija in še druge. 
 
Avtorji in strokovnjaki, ki proučujejo igro, jo opredeljujejo na različne načine. Kot navaja 
Horvat (2006, str. IX), se skupna točka vseh definicij in pogledov kaţe v interpretaciji igre 
kot aktivnosti, ki je povezana predvsem z razvojnim obdobjem otroštva. Primer take 
definicije je Bognarjeva opredelitev (1987, str. 49), ki pravi, da je igra kot dejavnost 
značilna za otroštvo; v posamezniku vzbudi veselje, kar je notranja potreba otroka. Gre pa 
za zmotno prepričanje, saj igre ne smemo povezovati izključno z otroštvom, saj ni le 
sposobnost otroka ampak človeka nasploh (Horvat 2006, str. IX) oz. kot dodaja Bognar 
(1987, str. 28), igra postaja z odraščanjem vedno bolj zapletena in bogatejša igralna 
aktivnost. 
 
Marjanovič Umek in Zupančič (2006, str. 3) prepoznata v igri sredstvo, ki je odločilno za 
otrokov kognitivni, socialni, emocionalni in gibalni razvoj, oz. kot zapiše Toličič (1961), 
igra »deluje na celostno osebnost« (prav tam, str. 32). Poleg tega pa igra predstavlja dialog 
med domišljijo in realnostjo, med logiko in absurdnostjo, med preteklostjo, sedanjostjo in 
prihodnostjo, med varnostjo in tveganjem ipd. (Marjanovič Umek in Zupančič 2006, str. 
3). Marjanovič Umek (1991, str. 3) lepo zapiše, da je igra pomembna tudi za odrasle, saj 
jim omogoči veliko moţnosti za spoznavanje in vzgajanje otrok. 
 
Igra omogoča otroku vzpostavljanje stika z realnostjo, in sicer tako, da jo asimilira in 
strukturira v vedno bolj kompleksne konceptualne mreţe (Piaget15 1964 v Caon in Rutka 
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 V poglavju o kognitivističnih in sociokognitivističnih teorijah igre bom natančneje predstavila Piagetovo 
razumevanje simbolnega mišljenja in igre (glej poglavje 5.2.2.2). 
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2005, str. 34). Poleg tega pa ima igra funkcijo priprave na vsakdanje ţivljenje, saj otrok s 
pomočjo igre raziskuje in preizkuša različne vzorce vedenja, ne da bi utrpel kakšne 
posledice (Caon in Rutka 2005, str. 34). Igra je pomembna tudi za vzpostavljanje socialne 
interakcije, ki omogoča otrokom, da vzpostavijo medsebojni dialog. Na ta način se otroci 
spoznavajo in se naučijo medsebojnega spoštovanja (prav tam). Poleg socialne interakcije 
je igra posledica tudi senzomotorne inteligentnosti, kot jo opredeljuje Piaget (v Horvat 
2006, str. X). Igra spodbuja tudi posameznikovo dozorevanje in rast, saj – kot navaja 
Bruner (1987 v Caon in Rutka, str. 34–35) – otrok se s pomočjo igre, ki temelji na rabi 
jezika in na interakciji z odraslimi, razvija in dozoreva. 
 
Otrok je pri igri zbran, saj pridobiva novo izkustvo na podlagi svojih ugotavljanj in 
zaključevanj. Med igro otrok zaznava, pomni, misli, si domišlja in je čustveno udeleţen. Z 
odkrivanjem in uspehi se veča njegova samozavest in je motiviran za nadaljnjo opravljanje 
te dejavnosti. Ravno zato govorimo o otrokovi celotni udeleţbi v igri (Toličič 1961, str. 
32). 
 
Mnogi avtorji so si enotni v tem, da je igra svobodna dejavnost. To ponazarjam z 
naslednjimi opredelitvami igre. M. Horvat (1997, str. 152) opredeli igro kot »svobodno, 
spontano dejavnosti, ki poteka brez zunanje nujnosti.« Zupančič (1999 v Marjanovič Umek 
in Zupančič 2006, str. 2–3) opredeli igro kot »dejavnost, ki jo posameznik izvaja zaradi 
lastnega zadovoljstva ne glede na njen končni izid in ni vezana na neposredno 
zadovoljevanje njegovih potreb ali na zahteve, ki jih predenj postavlja okolje.« Zelo 
podobno Zupančičevi definiciji igre zasledimo tudi opredelitev L. Horvat in L. Magajne 
(1987 v Marjanovič Umek in Zupančič 2006, str. 3), ki razumeta igro kot »svoboden akt, 
ki ni povezan s procesi neposrednega zadovoljevanja potreb in ki je omejen na svoj svet; 
potek in smisel igre sta v njej sami«. V Horvatovi in Magajnini opredelitve lahko opazimo 
pomembno dejstvo, in sicer, da v igri ni zunanjega cilja, saj je cilj v njej sami. 
 
Iz naslednjih opredelitev lahko opazimo, da si je večina avtorjev enotna v nekaterih 
značilnostih igre, in sicer igro definirajo kot notranje motivirano dejavnost, opredeljena s 









Pellegrini (1991) in Saracho (1991 v Marjanovič Umek in Zupančič 2006, str. 2) – 
opredelita igro takole: 
- igra ni vodena z zunanjimi (socialnimi) zahtevami, ampak je notranje motivirana z 
dejavnostjo samo; 
- otroci si sami določijo cilje, vendar se v igri bolj ukvarjajo z dejavnostjo kot s cilji; 
poleg tega pa je vedenje udeleţencev igre spontano; 
- otroci se igrajo z znanimi predmeti ali raziskujejo neznane predmete, igralne 
dejavnosti dopolnjujejo s svojimi predstavami in sami nadzirajo svoje dejavnosti; 
- igralne dejavnosti so lahko domišljijske, nerealne; 
- igra je svobodna, ni zunanjih pravil; obstoječa pravila otroci v igri sproti 
spreminjajo; 
- igra zahteva aktivno udeleţbo. 
 
Fromberg (1987 v Marjanovič Umek in Zupančič 2006, str. 2) opredeli igro podobno. Igra 
je: 
- simbolna (gre za predstavitev realnosti s »kot če«, »kaj če«); 
- pomenska (poveţe ali spravi v odnos doţivetja, izkušnje); 
- uţitkarska (tudi takrat, ko so otroci resno zaposleni z dejavnostjo); 
- prostovoljna in notranje motivirana; 
- opredeljena s pravili (implicitna ali eksplicitna); 
- doţivljajska (kaţe se skozi dejavnosti in cilje, ki jih otroci razvijejo sami). 
 
Oerter (1993 v Marjanovič Umek in Zupančič 2006, str. 3) razume igro kot »dejavnost, 
sestavljeno iz posebnih vrst dejanj«, ki se od ostalih dejanj loči na podlagi »odsotnosti 
posledic za dejanja, razrahljane povezave med dejanjem in njegovim izidom, k dejavnosti 
usmerjene motivacije in na podlagi oblikovanja alternativne stvarnosti« (prav tam).  
 
Krasnor in Pepler (1980 v Marjanovič Umek in Zupančič 2006, str. 3) opredeljujeta štiri 
kriterije igre, kot so: fleksibilnost (različnosti v obliki in vsebini), pozitivni občutki, 
pretvarjanje (»kot da bi«) in notranja motivacija. 
 
T. Bruce (1996 v Marjanovič Umek 2006, str. 3–4) pa je igro natančno opredelil in jo 
umestil v koncept učenja predšolskega otroka. Igra koordinira učenje in ravno z njeno 
pomočjo je učenje najbolj poglobljeno. Otroci s pomočjo igre razumejo, povezujejo in 
osmišljajo vse, kar so se naučili v odnosu z drugimi in preko svojih idej in občutkov. S 
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pomočjo iger otroci laţje razumejo pravila in preko iger se vključujejo v kulturo in 
sodelujejo. Učijo se prilagajanja in prepoznavati avtoriteto. Igre nudijo otrokom občutek 
varnosti in občutek pripadnosti skupini. V tej mreţi učenja so pomembne tudi lastne 
izkušnje, ki so osnova za aktivno in interaktivno učenje. Na podlagi stvarnih izkušenj 
povezuje otrok učenje z ţivljenjem. In ne nazadnje so pomembne predstave, to so načini 
ohranjanja izkušenj oz. miselni konstrukti, ki jih otroci oblikujejo in jih ohranjajo (prav 
tam).  
 
Ta opredelitev je bistvena za razumevanje učinkov igre za otrokov kognitivni, socialni, 
čustveni, emocionalni, gibalni in jezikovni razvoj. Na tej podlagi bi morala didaktika začeti 
proučevati rabo igre pri pouku, saj lahko s pomočjo igre pribliţamo pouk naravnemu 
učenju, preko katerega se otroci razvijajo, eksperimentirajo, se učijo s pomočjo poskusov 
in napak, si ustvarjajo lastne izkušnje in pojmovanje o svetu. Tukaj se kaţe povezava med 
teorijo in prakso.  
 
5.2. TEORIJE IGRE 
 
Poznamo številne teorije igre, saj so si različni strokovnjaki ţe od nekdaj prizadevali 
opredeliti teorijo, ki bi pojasnjevala fenomen igre. Predstavila bom klasifikacijo po 
Bognarju (1987) in po Marjanovič Umek in Zupančič (2006). 
 
5.2.1. Klasifikacija teorij igre po Bognarju (1987) 
 
Bognar (1987, str. 8–30) deli teorije igre na: 
1. sociološke teorije; 
2. psihološke teorije; 
3. pedagoške teorije igre. 
 
5.2.1.1. Sociološke teorije igre 
 
Bognar (1987, str. 8–12) opredelil najprej sociološke teorije, na podlagi katerih je igra 
opredeljena kot druţbeni pojav. Nekateri avtorji igro jasno ločijo od dela, nekateri pa jo 
povezujejo z njim. Ţe Aristotel (1960 v Bognar 1987, str. 8) je veliko pisal o igri in jo 
proučeval s širšega druţbenega vidika. Igra predstavlja uţitek, sprostitev in počitek po 
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napornem delu. Torej igre ne enači z delom, temveč je prekinitev dela (prav tam). J. 
Huizinga (1970 v Bognar 1987, str. 9) opredeljuje igro kot kulturni pojav in meni, da so 
značilnosti igre vidne tudi v številnih pojavih sodobne druţbe (npr. tekmovalnost). 
Človeka ni opredelil le kot miselno bitje (homo sapiens) in kot delovno bitje (homo faber), 
temveč tudi kot bitje, ki se igra, torej homo ludens. Če je Aristotel igro ostro ločil od dela, 
pravi Huizinga, da sta igra in delo povezana. Navedel je tudi značilnosti igre, kot so: igra je 
prostovoljna in začasna dejavnost z nekim smotrom, predstavlja umik iz vsakodnevnega 
ţivljenja, ima prostorske in časovne omejitve, vsebuje ritem in harmonijo, pri igri je 
prisotna napetost, negotovost in naključje, ima svoje predpise in pravila ter je lahko 
namenjena za tekmovanje (prav tam). R. Caillois (1979 v Bognar 1987, str. 9–10) 
opredeljuje igro podobno kot Huizinga, doda pa še nekatere druge značilnosti: izmišljena, 
negotova in neproduktivna (v smislu, da ne ustvarja dobrin). Cailloisova opredelitev igre 
kot dejavnosti, ki je neproduktivna, postavlja torej igro nasproti delu, ki je vedno 
produktivno. R. Boţović (1972 v Bognar 1987, str. 10–11) opredeljuje igro odraslih kot 
posledico odtujenosti od dela. Človek si poišče zadoščenje v igri, saj tega ne najde v delu 
(prav tam). Podobno dojema tudi Marx (1967 v v Bognar 1987, str.12), saj po njegovem 
mnenju igra predstavlja razvedrilo in dejavnost za prosti čas, kar omogoča celovit razvoj 
osebnosti; igro torej loči od dela. 
 
5.2.1.2. Psihološke teorije igre 
 
Bognar (1987, str. 12–18) je v svojem delu predstavil tudi nekatere psihološke teorije, ki 
preučujejo igro. H. Spencer (v Bognar 1987, str. 12) je zasnoval eno izmed pomembnejših 
teorij, in sicer teorijo o presežku energije, za katero je značilno, da se igra in delo 
razlikujeta. Delo je dejavnost za zadovoljevanje ţivljenjsko pomembnih potreb, medtem ko 
je igra svobodna. Trdi, da sta si igra in umetnost podobni, saj za oboje porabimo preseţek 
energije, ki nam je ostal po opravljenem delu. S. Freud (v Bognar 1987, str. 12) pravi, da 
igra omogoča prenašaje neprijetnosti na soigralca; poleg tega pa otrok z igro pogosto 
podoţivlja neprijetne dogodke in jih skuša premagati. J. Piaget (1982 v Bognar 1987, str. 
16) je proučeval razumski, govorni in intelektualni razvoj otrok, pri čemer je igra tesno 
povezana ravno z intelektualnim razvojem. Piagetova psihologija otroške igre je del 
njegove spoznavne teorije. Otrok doţivlja in si prilagodi resničnost po zakonih svojega 
mišljenja. Piaget razlaga, da otrok na začetku dojema svet enotno, nato ga razdeli na svet 
igre in na svet stvarnosti, na koncu pa otrok ponovno zaţivi v enotnem svetu, tokrat s 
potisnjenimi ţeljami. Toličič (v Bognar 1987, str. 17) ne dela velikih razlik med igro in 
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delom, ravno nasprotno, igri pripisuje pomembno funkcijo za razvoj posameznika. »Med 
otroško igro in delom ni ostre meje. Med igro razvija otrok različne sposobnosti in 
pridobiva delovne navade, zato se loteva vse teţavnejših nalog. Otrok postopoma preide od 
igre k drugim dejavnostim, ki jih prištevamo k njegovim delovnim nalogam.« (Smiljanič-
Čolanović in Toličič 1969 v Bognar 1987, str. 17). Eljkonin (1981 v Bognar 1987, str. 18) 
meni, da osnovo igre predstavljajo vloga in dejanja, povezana z njo, torej igranje vlog je po 
njegovem mnenju edina prava igra in je povezana s človeško dejavnostjo. Kot pravi 
Bognar (1987, str. 18), njegova teorija igre zmanjšuje pomen igre, kajti jo omeji le na igro 
vlog. 
 
V zaključku Bognar (prav tam) izpostavi, da psihologi dojemajo igro kot dejavnost, ki je 
značilna za otroštvo in je otrokova nuja, vseeno pa moramo razlikovati med otroškimi 
igrami in igrami za odrasle. Igra omogoča otroku zadovoljstvo in hkrati vpliva na njegov 
telesni in duševni razvoj (prav tam). 
 
5.2.1.3. Pedagoške teorije igre 
 
Bognar (1987, str. 19–30) je ne nazadnje predstavil tudi nekatere pomembnejše pedagoške 
teorije in pravi, da so pedagogi razmeroma zgodaj spoznali pomen igre za otrokov razvoj, 
vendar so različno interpretirali njeno uporabo v vzgojno-izobraţevalnem procesu. Ţe 
grški misleci, kot so npr. Platon, Kvintilian idr., so prepoznali v igri odlično sredstvo za 
vzgojo otrok (Bognar 1987, str. 19). J. A. Komensky (v Bognar 1987, str. 19) poudarja 
pomen igre za predšolsko vzgojo. Zavzema se tudi za uporabo igre v šoli, saj bo le na ta 
način šola za otroke privlačna (prav tam). J. Locke (1967 v Bognar 1987, str. 19) verjame, 
da »se učenje lahko spremeni v igro in zabavo za otroke in da jih lahko pripravimo do tega, 
da bodo učenje vzljubili, če jim ga bomo prikazali kot vprašanje časti, zaupanja, uţivanja 
in zabave« (prav tam). F. Fröbel (v Bognar 1987, str. 19–20), Pestalozzijev učenec, je igro 
postavil v preozek okvir, vendar je bil prvi pedagog, ki se je resneje ukvarjal z vprašanjem 
igre in njene vzgojne vloge. Opredelil je tri vrste iger, ki so bistvene za otroke: a) materina 
pesem in ljubkovanje; b) igra s predmeti in c) igre gibanja (prav tam, str. 20). M. 
Montessori (v Bognar 1987, str. 21–22), italijanska zdravnica, filozofinja in učiteljica, je 
namesto različnih igrač izdelala posebne pripomočke, s pomočjo katerih otroci razvijajo 
čutila, sposobnosti in mišljenje. Kritiki njenega sistema so ji očitali izolacionizem 
(prizadevanje za izločanje otrok iz sveta in narediti hišo, ki bo po otrokovi meri) in 
intelektualizem, ker je celotno delo usmerjeno predvsem k razvijanju intelektualnih 
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sposobnosti in odstranjevati igro iz otrokovega ţivljenja (prav tam, str. 22). Kljub temu da 
ni uporabljala svobodne igre, so njeni pripomočki dobro gradivo, ki je imelo pomen igračk, 
dejavnosti, ki so jih otroci opravljali, pa so imeli značaj igre (prav tam). Kot pravi Bognar 
(1987), igra je »zavestno dobila funkcijo uresničevanja vzgojno-izobraţevalnih nalog« 
(prav tam, str. 22). J. Dewey (1966 v Bognar 1987, str. 23), znan ameriški pedagog in 
filozof, izpostavlja pomen igre in dela za vzgojo. Trdi, da je v vzgojno-izobraţevalnem 
procesu nujno sodelovanje otrok. Za sodelovanje pa sta primerna igra in delo, s pomočjo 
katerih otrok pridobiva spoznanja in s pomočjo katerih se duševno in moralno razvija (prav 
tam). A. S. Neill (1980 v Bognar 1987, str. 24) je ustanovitelj zasebne šole Summerhill, v 
kateri ima odločilno vlogo ravno igra. Neill je zagovornik šole, ki je prilagojena otrokom 
in njihovim potrebam. Po njegovem mnenju je igra nagonska dejavnost, ki je značilna za 
otroštvo in je zelo pomembna za človeško ţivljenje. Otroci, ki so se v ţivljenju naigrali, 
lahko postanejo dobri in srečni ljudje. Neill je nasprotoval uvajanju igre v učenje, kajti igra 
ni isto kot učenje (prav tam). Pedagog A. S. Makarenko (v Bognar 1987, str. 24–25) 
opredeljuje igro kot metodo dela. Igra je za otroke enako pomembna, kot je pomembno 
delo za odrasle. Takšen, kot je otrok pri igri, takšen bo tudi kot odrasel pri delu. Otroška 
igra postopoma prehaja v delo (prav tam, str. 24). Z. Pregrad (1980 v Bognar 1987, str. 
26) opredeli igro kot svobodno, naravno in nujno obliko aktivnosti otroka. Igra ima velik 
pomen za razvoj otroka in za urjenje njegovih telesnih in duševnih sposobnosti; poleg tega 
igra vpliva na spoznavanje, čustvenost in voljo osebnosti. Za igro je potrebna vzgoja in za 
vzgojo igra. Igra je svobodna in se razlikuje od dela (prav tam). 
 
5.2.2. Klasifikacija otroške igre na podlagi razvojnopsiholoških teorij po 
Marjanovič Umek in Zupančič (2006) 
 
Razvojno psihologijo zanima predvsem, kako se otrok igra, zakaj se otrok igra tako, kot se, 
in kakšen vpliv ima igra na otrokov razvoj (Marjanovič Umek in Zupančič 2006, str. 10). 
Marjanovič Umek in Zupančič (2006, str. 10–40) omenjata naslednje teorije igre: 
- evolucijske teorije igre; 
- kognitivistične in sociokognitivistične teorije igre ter teorijo uma; 
- jezikovne teorije igre; 
- psihodinamske teorije igre; 
- strukturalistično taksonomske teorije igre. 
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5.2.2.1. Evolucijske teorije igre 
 
Marjanovič Umek in Zupančič (2006, str. 10–19) sprva opredelita evolucijske teorije, 
katerih značilnosti so predstavljene v nadaljevanju. 
 
Nekatere oblike igralnega vedenja so pri sesalcih univerzalne in imajo skupno evolucijsko 
zgodovino in funkcijo. Pri mnogih vrstah sesalcev, tudi pri otrocih, zaznamo v gibalnih igri 
tudi elemente socialne igre; poleg tega pa otroci vključijo v gibalno igro tudi jezik in druge 
simbolične prvine (Marjanovič Umek in Zupančič 2006, str. 11). 
 
Power (2000 v Marjanovič Umek in Zupančič 2006, str. 11) označi igralno vedenje pri 
človeku in drugih vrstah sesalcev kot motivacijsko-vedenjski sistem, na podlagi katerega 
otroci (in mladiči) spoznavajo svoje ţivljenjsko okolje, vzpostavljajo interakcijo z drugimi 
posamezniki in oblikujejo ali izboljšujejo svoje spretnosti, ki jih bodo potrebovali. 
Pomembnost igre za spoznavanje fizičnega in socialnega okolja in za razvijanje ustrezne 
nevronske povezave izpostavljata tudi Pellegrini in Bjorklund (2004 v Marjanovič Umek 
in Zupančič 2006, str. 17).  
 
V igralni dejavnosti otroci in mladiči povezujejo zaznavne, gibalne in čustvene sestavine 
na zelo aktiven način, preko katerega iščejo, pridobivajo in oblikujejo učne izkušnje, kar pa 
vpliva na razvoj moţganov in razvoj na sploh ter predstavlja kakovost prilagajanja v 
prihodnosti (Marjanovič Umek in Zupančič 2006, str. 11–12, 17). Igra ima prilagoditveno 
funkcijo (prav tam, str. 17). 
 
S pomočjo igralnih dejavnosti otroci torej pridobivajo znanje, sposobnosti in spretnosti za 
delovanje v svojem ţivljenjskem okolju (prav tam, str. 18). 
 
5.2.2.2. Kognitivistične in sociokognitivistične teorije igre ter teorija uma 
 
V Marjanovič Umek in Zupančič (2006, str. 19–21) zasledimo tudi opredelitev 
kognitivističnih in sociokognitivističnih teorij igre ter teorije uma. 
 
Piaget (v Marjanovič Umek in Zupančič 2006, str. 19) razume simbolno igro kot sredstvo 
za razvoj otrokovih semantičnih kompetenc in jo umešča na kontinuum od egocentričnega 
jezika do konverzacije. Simbolno mišljenje je posledica napetosti med akomodacijo in 
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asimilacijo, ki sta v neposredni interakciji s fizičnim okoljem. Akomodacijo poveţe z 
imitacijo, asimilacijo pa s simbolno igro pretvarjanja, poimenovano tudi egocentrično 
mišljenje. Otrok pri tem asimilira realnost vase. Piaget (1962 v Marjanovič Umek in 
Zupančič 2006, str. 19) opredeli sociodramsko igro kot skupinski simbolizem, saj otrok ţe 
upošteva različne komplementarne vloge. 
 
Vigotski (1978 v Marjanovič Umek in Zupančič 2006, str. 19 – 20; Skela in Dagarin 
Fojkar 2009, str. 38–39) kot predstavnik sociokognitivizma razume simbolno igro kot 
prehod od zaznavne realnosti k njeni reprezentaciji, pri tem pa ima ključno vlogo 
substitutivni predmet (otrok si predstavlja oz. zamišlja predet, ki ga ni ipd.). Vigotski 
govori o tenziji med kreativnostjo in pravili igre v socialni igri. Velik pomen za otrokov 
razvoj in razvoj igre pripisuje pravilom, saj otrok v domišljijski igri ne more igrati vloge 
brez pravil. Otrok razvija svoje mišljenje skozi proces dejavnosti in v socialni interakciji z 
drugimi. Torej pripisuje velik pomen druţbenemu okolju. Območje bliţnjega razvoja je 
pomembno, saj ko učenec še ne zna samostojno rešiti problema, ga zmore rešiti ob pomoči 
drugih, bodisi odraslih ali v sodelovanju z drugimi vrstniki (prav tam). 
 
Corsaro (1985 v Marjanovič Umek in Zupančič 2006, str. 20) dodaja, da se v simbolni igri 
otrok zrcalijo pravila, norme, vrednote, vloge ipd., to pa zagotavlja obstoj druţbe in kulture 
danega naroda. Poleg tega pa dodaja, da so za otrokov razvoj pomembni vrstniki, saj je 
otrok v interakciji odrasli – otrok pogosto izpostavljen socialnim znanjem, ki jih ne razume 
(prav tam). 
 
Nekateri strokovnjaki in raziskovalci (v Marjanovič Umek in Zupančič 2006, str. 21) igro 
interpretirajo s pomočjo metakognitivnih teorij in teorije uma. »Simbolna igra predstavlja 
osnovo za reprezentacijo mentalnih stanj in vključuje več komponent: sposobnost 
zavedanja lastnih miselnih struktur, sposobnost pretvarjanja, sposobnost vključevanja 
reprezentacije miselnih struktur drugih v lastne miselne strukture.« (Prav tam) 
 
5.2.2.3. Jezikovne teorije igre 
 
Pri pojasnjevanju otroške igre se ne smemo osredotočiti zgolj na kognitivistične teorije, 
ampak gre za preplet spoznavnih, jezikovnih, socialnospoznavnih in socialnih teorij ter 
teorije uma (Marjanovič Umek 1998). 
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Austin (1962 v Marjanovič Umek in Zupančič 2006, str. 21) je s svojo teorijo govornega 
dejanja predstavil in razloţil »pomen in vlogo jezika kot simbolnega sistema v konceptu 
simbolne igre«. Pomanjkljivost te teorije je, da se je osredotočil zgolj na dejanje izrekanja, 
izključil pa je moţnost neverbalne komunikacije (prav tam). 
 
Pri konverzacijski analizi gre za »analizo besedila, ki nastaja v komunikacijskem procesu 
med več osebami« (Corsaro 1985 v Marjanovič Umek in Zupančič 2006, str. 22; 
Schegloff, Jeferson in Sacks 1977 v Marjanovič Umek in Zupančič 2006, str. 22). Ta 
analiza razčlenjuje predvsem menjavanje vlog in povezavo med govorci (prav tam).  
 
Bateson (1955 v Marjanovič Umek in Zupančič 2006, str. 22) pri razlagi igre postavi 
metakomunikacijo kot referenčni okvir simbolne igre. Trdi, da se »igra razvija, če so 
soigralci sposobni določene stopnje komunikacije, saj prav izmenjava znakov, simbolov 
daje okvir za igro oz. je to ţe igra« (prav tam). 
 
Za nadaljnje preučevanje odnosa med simbolno igro in govornim ter spoznavnim razvojem 
je pomembno Piagetovo spoznanje, da je pretvarjanje začetek predstavnega mišljenja in se 
nakazujejo začetki simbolnih funkcij (Marjanovič Umek in Zupančič 2006, str. 22). 
 
Pomembna komponenta jezikovnega razvoja je govorno razumevanje. Pellegrini (1995 v 
Marjanovič Umek in Zupančič 2006, str. 22) pravi, da je za usklajevanje dejavnosti 
»potrebna pretvorba vlog, igralih materialov, interakcij, ki otrokom omogoča 
rekonstrukcijo dogodkov v igri in njihovo povezovanje v celovite, zaključene in smiselne 
celote« (prav tam). Sachs in Devin (1975 v Marjanovič Umek in Zupančič 2006, str. 22) 
pa navajata še »pomen izrazne funkcije jezika, saj le tako pretvorba igrač in igralnih 
materialov, vlog … dobi jasno prepoznaven pomen za vse udeleţence igre« (prav tam). 
 
5.2.2.4. Psihodinamske teorije igre 
 
Psihodinamske teorije igre skušajo pojasniti osebnost z njenimi temeljnimi gibali in 
silnicami, kot so nagoni, potrebe, motivi (Musek in Pečjak 2001, str. 228). Najbolj znana 
psihodinamska teorija osebnosti je Freudova psihoanalitična teorija, ki postavlja v ospredje 
nagonske silnice, med katerimi je najbolj pomemben spolni nagon (prav tam).  
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Dolgo časa je bila v ospredju psihodinamskih razlag razvoja Freudova teorija libida ali 
nagonske energije (1962), ki je temeljila na dveh bioloških nagonih, in sicer na spolnosti 
(Eros) in na agresivnosti (Tanatos) (Musek 1997, str. 131; Marjanovič Umek in Zupančič 
2006, str. 22). 
 
Kritiki Freudove teorije ne soglašajo s Freudovim precenjevanjem vloge spolnosti (Musek 
in Pečjak 2001, str. 229) in so se preusmerili k premiku »od poudarjanja nagonov k 
poudarjanju objektnih odnosov, k razlagam z bolj kognitivno konotacijo« (Marjanovič 
Umek in Zupančič 2006, str. 23). 
 
Trije vidiki otrokove igre po psihodinamskih razlagah (prav tam, str. 23–33): 
1. igra v funkciji nadomestnega zadovoljevanja otrokovih potreb in razreševanja 
konfliktov: 
 
Po Freudu pomaga igra otroku ublaţiti pritiske realnosti oz. ima funkcijo »nadomestnega 
izpolnjevanja v realnosti neuresničenih ţelja (nesprejemljivih, prepovedanih)« (Marjanovič 
Umek in Zupančič 2006, str. 23); to izpolnjevanje poteka po načelu zadovoljstva. Igra 
omogoči otroku »izţiveti tabuizirane impulze, predvsem agresivne potrebe« (prav tam). 
Igra pa ima tudi funkcijo katarze. »Obnovljenemu izţivetju teţav, ki so se prej pojavile v 
realnostim, do katerega prihaja v otrokovi igri, sledi očiščenje, ki otroka osvobaja 
negativnih čustev.« (Prav tam, str. 24) 
 
2. vloga prehodnega predmeta v igri: 
 
Britanski otroški psihiater Winnicott (1953 v Marjanovič Umek in Zupančič 2006, str. 29) 
je prvi poudaril psihološko pomembnost otroške navezanosti na igračo za nadaljnji razvoj 
posameznika. Igrače oz. predmeti, s katerimi se otrok igra, imajo prehodno vlogo, saj 
pripomorejo k razvoju otrokovega občutka za sebe kot ločene entitete oz. prispevajo k 
ločevanju sebe od staršev in drugih predmetov (prav tam). 
 
3. vloga namišljenega soigralca: 
 
Namišljeni partner ima prilagoditveno in kompenzatorno funkcijo, saj si otrok na ta način 
zapolni čas, ko je sam, uporablja svojo domišljijo in razvija komunikacijske spretnosti 
(Singer in Singer 1990 v Marjanovič Umek in Zupančič 2006, str. 31). Somers in Yawkey 
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(1984 v Marjanovič Umek in Zupančič 2006, str. 31) vidita v igri z umišljenim partnerjem 
pozitiven vpliv na otrokov spoznavni razvoj in na njegovo ustvarjalnost, saj taka »igra 
implicira simbolno delovanje, dekontestualizacijo, objektne odnose in simbolizacijo« (prav 
tam). Otroci pa se vseeno zavedajo, da so »soigralci« le namišljeni, del njihovega 
domišljijskega sveta oz. del njihove igre. S pomočjo namišljenega partnerja razvija otrok v 
igri svoj lastni nadzor nad seboj in okoljem, v katerem ţivi (prav tam, str. 32–33). 
 
5.2.2.5. Strukturalistično taksonomske teorije igre 
 
Strukturalistično taksonomske teorije opredelijo igro s pomočjo razvojnih stopenj oz. 
razvojnih ravni. Parten (1932 v Marjanovič Umek in Zupančič 2006, str. 33), ameriška 
psihologinja, opredeli šest stopenj v razvoju socialne igre, in sicer gre za stopnje od 
najniţje do najvišje socialne udeleţbe v igri. McLoyd (1980 v Marjanovič Umek in 
Zupančič 2006, str. 33) govori o dveh ravneh razvoja simbolne igre oz. transformacije v 
simbolni igri, in sicer opredeli predmetno in predstavno raven. Vsaka od ravni vključuje 
štiri razvojne stopnje. Predmetna transformacija vsebuje: animacijo, materializacijo oz. 
konkretizacijo, pripisovanje lastnosti oz. značilnosti in substitucijo. Predstavna 
transformacija pa vključuje: predmetni realizem, pripisovanje lastnosti namišljenemu 
predmetu, pripisovanje situacije in pripisovanje vlog (prav tam). 
 
5.3. OPREDELITEV DIDAKTIČNE IGRE16 
 
5.3.1. Pojem in koncept didaktične igre 
 
Med branjem strokovne literature pogosto zasledimo različne opredelitve koncepta igre pri 
pouku. Nekateri jo opredelijo kot učno metodo, drugi kot metodologijo in tretji kot 
dejavnost. Preden se posvetimo definiciji didaktične igre, se nam torej v izhodišču poraja 
vprašanje: Kaj je didaktična igra – metoda, dejavnost ali metodologija? V nadaljevanju 
bom predstavila različne opredelitve koncepta igre in skušala zavzeti stališče do ene od 
opredelitev. 
 
                                                 
16
 V tem poglavju se bom osredotočila na poučevanje tujega jezika, ki temelji na uporabi didaktične igre. 
Nekateri avtorji (npr. Caon 2005; Caon in Rutka 2005 idr.), ki jih navajam v diplomski nalogi, so se v svojih 
strokovnih delih in študijah osredotočili predvsem na poučevanje drugih jezikov in ne na poučevanje tujih 
jezikov. Kljub temu pa lahko veliko ugotovitev vendarle posplošimo tudi na poučevanje tujih jezikov. 
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Številni strokovnjaki (npr. Bognar 1987; Čok 1999a; Marjanovič Umek in Zupančič 2006 
itd.) se nagibajo k uporabi pojma »igralne dejavnosti«. Pri opredelitvi pojma igralnih 
dejavnosti si lahko pomagamo z interpretacijo (jezikovnih) dejavnosti17 v Skupnem 
jezikovnem evropskem okviru (Svet Evrope 2001), pri čemer izraz dejavnost razumemo kot 
aktivnost, s pomočjo katere opravimo neko nalogo oz. uresničujemo zastavljene cilje. Da 
omenjena opredelitev drţi, se lahko prepričamo z naslednjo razlago izbranih povedi. Npr.: 
igra je temeljna dejavnost otroštva, s pomočjo katere otrok raziskuje, ustvarja in spoznava 
svet – torej gre za neko vrsto naloge, s pomočjo katere otrok uresničuje svoje cilje (npr. 
spoznava svet okoli sebe). Pri pouku pa je igra tudi dejavnost, ki jo učitelj uvede v pouk z 
namenom doseganja zastavljenih ciljev (npr. pri igri spomin učenci spoznavajo ali utrjujejo 
besedišče). Torej, presojam opredelitev igre kot dejavnosti za ustrezno opredelitev.  
 
Skela in Dagarin Fojkar (2009) ter Caon in Rutka (2005) opredelijo poučevanje jezika z 
didaktičnimi igrami kot metodologijo poučevanja. Skela in Dagarin Fojkar (2009, str. 30) 
pravita, da je za doseganje temeljnega cilja poučevanja tujih jezikov – torej učence 
jezikovno in psihološko pripraviti na učenje jezika in jih seznaniti s kulturnim kontekstom 
govorcev ciljnega jezika – potrebno »oblikovati takšen teoretični okvir metodologije 
poučevanja tujih jezikov, ki bo zagotavljal 'uresničevanje vzgojnega pristopa skozi 
igrivo metodologijo' (ang. realizing the formative approach through playful 
methodology) [poudarila A.S.]« (prav tam). Podobno opredelitev podata Caon in Rutka 
(2005, str. 22), ki definirata poučevanje tujega jezika z didaktičnimi igrami kot 
»metodologijo, ki temelji na humanistično-afektivnem in komunikacijskem pristopu« (prav 
tam). Opredelitev pouka z igro kot metodologija poučevanja je z didaktičnega vidika dokaj 
nenavadna. Na podlagi zapisanega sklepam, da so avtorji s terminom »metodologija« po 
vsej verjetnosti ţeleli izpostaviti neke vrste »filozofijo« poučevanja, ki temelji izključno na 
uporabi didaktične igre oz. kjer je igra stalnica učnega procesa. Kljub pozitivnim vidikom 
rabe didaktičnih iger pri pouku, presojam, da je za uspešen in kakovosten učni proces 
priporočljivo pri pouku uporabljati različne didaktične strategije, učne metode in učne 
oblike.  
 
V diplomskem delu se opiram na koncept izkustvenega učenja in temu ustrezne metode 
(glej poglavje 4.2.). Ena izmed metod izkustvenega učenja, tako kot to zasledimo pri 
                                                 
17
 Jezikovne dejavnosti so opredeljene kot aktivnosti, »pri katerih oseba uporablja svojo sporazumevalno 
jezikovno zmoţnost na konkretnem področju za procesiranje […] enega ali več besedil z namenom, da se 
izvede neko opravilo [oz. nalogo]« (Svet Evrope 2001, str. 31, podčrtala A.S.). 
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različnih avtorjih (npr. Walter in Marks 1981 v Marentič Poţarnik 1987; Marentič 
Poţarnik 1987, 2000, 2004; Tomić 2002 idr.), je igra in zato bo v pričujočem diplomskem 
delu igra definirana kot učna metoda18. Tudi nekateri drugi avtorji uporabljajo opredelitev 
didaktične igre kot učno metodo (npr. Bognar 1987; Strmčnik 2001 itd.). Horvat (1997, str. 
149) opredeli didaktično igro kot »prehodno učno metodo« oz. pravi, da je igra lahko v 
prvi triadi osnovne šole celo »temeljna učna prvina«. Pri Sonji Pečjak (2009, str. 22) 
zasledimo podobno opredelitev, in sicer, da se didaktična igra »pojavlja kot učna metoda« 
in da je lahko navzoča »kot stalni del učne izvedbe, zlasti v motivacijskem delu ali pa tudi 
pri podoţivljanju/utrjevanju in ustvarjanju po usvojeni vsebini«.  
 
5.3.2. Definicija didaktične igre 
 
Čok (1999a, str. 182) pripisuje pomembno vlogo igre za otrokov razvoj, saj kot razvojna in 
vzgojna dejavnost pripomore k vsestranskemu oblikovanju otrokove osebnosti. Ravno 
zaradi tega ima igra velik pomen za vzgojno-izobraţevalni proces. 
 
Furlan (1968 v Bognar 1987, str. 27) opozori, da se učenje in igra kot bistvena otroška 
dejavnost ne izključujeta. To potrdi z naslednjimi besedami (prav tam):  
»Ne le da se otrok med igro lahko uči, marveč se med igro verjetno tudi najbolje 
uči, kar je popolnoma razumljivo. […] Četudi poučujemo, kot bi se igrali, in če je 
posledica učenja pomembna za uspeh v igri, potem je gotovo, da bo otrok kar 
najbolj motiviran in bo takšno učenje sila uspešno.« (str. 27) 
 
Vsaka otroška igra ima določeno vzgojno-izobraţevalno nalogo, ki pa je bolj ali manj 
nehotena in naključna. Zavedati se je potrebno, da je pouk premišljen in organiziran 
vzgojno-izobraţevalni proces, ravno zato ne bi mogli s prosto igro uresničevati vzgojno-
izobraţevalnih nalog. Pri pouku zato uporabljamo didaktične igre, to so posebne igre, ki 
se razlikujejo od navadnih, otroških iger in imajo pri pouku vlogo uresničevanja vzgojno-
izobraţevalnih ciljev (Bognar 1987, str. 88), vendar pa morajo didaktične igre kljub temu 
imeti vse lastnosti igre oz. otrok jih mora doţivljati kot take (prav tam, str. 89).  
 
                                                 
18
 Učne metode so »znanstveno in praktično preverjeni načini učinkovite komunikacije med učiteljem in 
učenci na vseh stopnjah učnega procesa, od pripravljanja, obravnavanja nove učne snovi in vadenja do 
ponavljanja in preverjanja« (Tomić 2002, str. 55), kar pomeni, da se učne metode nanašajo tako na učiteljevo 
delo (poučevanje) kot tudi na delo učencev (učenje) (Tomić 2000, str. 87). 
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Pečjak (2009, str. 21) opredeli didaktično igro kot igro »z določeno nalogo ali ciljem« 
(prav tam). Didaktična igra mora pri učencih razvijati sposobnosti in jim omogočiti 
kakovostno učenje, ravno zato je potrebno, da so njena pravila in vsebine izbrane, 
načrtovane, organizirane in usmerjene premišljeno in natančno (Pedagoška enciklopedija 
1989 v Pečjak 2009, str. 21). 
 
Čok (1999a, str. 183) zapiše še, da je didaktična igra »urejena in strukturirana dejavnost« 
(prav tam), ki ima opredeljena pravila trajanja in izvedbe, ki vsebuje več inačic, ipd. (prav 
tam). 
 
Opredelitev didaktične igre je veliko, vendarle se vseeno zdi, da Adamičeva definicija iz 
leta 1986 ţe zajema ključne elemente, ki jih mora didaktična igra vsebovati. Adamič 
(1986) pravi, da je potrebno opredeliti pedagoško funkcijo didaktične igre, torej gre za 
opredelitev ciljev, ki jih lahko realiziramo s pomočjo igre. Ustrezno in premišljeno 
zasnovana in izvajana didaktična igra pomaga učencu pridobivati znanje, oblikuje in 
razvija sposobnosti, spretnosti in osebnostne lastnosti na vesel, privlačen in zanimiv način 
(prav tam, str. 15, 22). 
 




Jezika se ne da poučevati, 
vendar se lahko ustvarijo pogoji, 




Navedena Von Humboldtova misel nazorno prikazuje pomembnost spodbudnega učnega 
konteksta za učinkovito učenje jezika. S premišljenim načrtovanjem pouka z metodo igre 
lahko pozitivno vplivamo na učni proces. Zagovorniki pouka z metodo igre se bodo 
zagotovo strinjali z Mezzadrijem (2007, str. 311), ko pravi, »giocando si impara«, kar pa 
pomeni, da se učimo z igranjem. 
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Različni avtorji in strokovnjaki (Furlan 1968 v Bognar 1987; Bognar 1987; Čok 1999a; 
Caon in Rutka 2005; Mezzadri 2007 itd.) navajajo številne značilnosti didaktičnih iger, na 
katere moramo biti ob njihovi uporabi še posebej pozorni. Značilnosti pouka z metodo igre 
lahko kategoriziramo na podlagi štirih temeljnih vidikov. Prvi vidik obravnava splošne 
značilnosti didaktičnih iger, ki jih predstavljam v nadaljevanju. Naslednji trije vidiki, ki jih 
poglobljeno obravnavam v samostojnih poglavjih (glej 7., 8 in 9. poglavje), pa so 
posvečeni ciljem pouka z metodo igre, učiteljevemu delovanju ter pomenu takega pouka za 
razvoj in učenje posameznika.  
 
Metoda igra ima kognitivno, emocionalno, socialno, didaktično in jezikovno funkcijo, saj 
pomaga pri pridobivanju znanja, razvijanju sposobnosti in spretnosti, spodbuja 
socializacijo posameznika, uresničuje interese učencev in prispeva k oblikovanju 
osebnosti. Njenim značilnostim pa je prilagojeno tudi učiteljevo delovanje (Krapše 1998 v 
Čok 2009, str. 140). 
 
Didaktične igre navidezno delujejo proste in svobodne, ne glede na to, da jih navadno 
predlaga učitelj in jih uvede v pouk (Caon in Rutka 2005, str. 33). Kljub temu pa imajo 
opredeljene vzgojno-izobraževalne cilje (Mezzadri 2007, str. 315) in pravila izvedbe (Caon 
in Rutka 2005, str. 33). Pravila se lahko po potrebi spremenijo oz. prilagodijo (prav tam); 
prav vsa pa morajo upoštevati »osnovna načela medsebojnega sodelovanja, vključevanja v 
igro in izmenjave vlog igralcev« (Čok 1999a, str. 183). Mezzadri (2007, str. 315) opredeli 
didaktične igre kot zaprte aktivnosti, saj jih determinira začetek in konec izvedbe, poleg 
tega pa tudi različno trajajo (prav tam). Trajanje igre bo odvisno od ciljev, ki jih ţelimo 
doseči s posamezno dejavnostjo, in od hitrosti izvajanja učencev. Didaktična igra poteka 
samodejno, je dinamična in čustveno obarvana učna metoda in kot taka za otroka smiselna 
(prav tam, str. 182), saj otrok med igranjem preizkuša, išče nove moţnosti, raziskuje, 
rešuje probleme in konflikte, ustvarjalno in kritično razmišlja, se posluţuje besednega in 
nebesednega načina komunikacije ipd., kar pa spodbuja njegovo veččutno učenje (Caon in 
Rutka 2005, str. 33). Otrok torej pridobiva v igri čutne vtise, saj tipa, opazuje, posluša, 
voha ipd. (Marentič Poţarnik 2000, str. 28). Pri izvajanju didaktičnih iger pogosto 
uporabljamo tipične pripomočke »prostih« iger, kot so npr. kocke, karte, ţetoni, sheme, 
polja ipd. (Caon in Rutka 2005, str. 22), kar pa daje igram še dodaten videz prostih in 
svobodnih aktivnosti. Didaktične igre, ki jih učitelj uvaja pri pouku, se razlikujejo tudi po 
težavnosti postopkov in načinov uresničitve (Čok 1999a, str. 183). Paziti moramo, da ne 
bodo aktivnosti preteţke oz. prelahke, saj lahko v obeh primerih učence demotiviramo in s 
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tem negativno vplivamo na učni proces. Teţavnost moramo prilagoditi starosti, razvojni 
stopnji in sposobnostim učencev. Vzgojno-izobraţevalne cilje pouka z metodo igre lahko 
uresničujemo z različnimi načini dela oz. učnimi oblikami; namreč, didaktične igre so 
primerne za individualno delo, za delo v dvojicah in za skupinski pouk (Caon in Rutka, str. 
33). Vselej menim, da izvajanje didaktičnih iger v interakciji z drugimi kakovostno vpliva 
na učenje jezika in na vzpostavljanje socialnih odnosov. Na tem mestu je vredno omeniti 
tudi sodelovalno in tekmovalno naravo didaktičnih iger (prav tam), saj didaktične igre 
omogočajo učencem razvijanje socialnih veščin, hkrati pa se učenci naučijo tudi zgubljati 
in zmagovati, kar je za njihov razvoj zelo pomembno (Čok 1999a, str. 182 – 183; 
Marjanovič Umek 1991, str. 3). Za kakovostno izvajanje pouka z metodo igre je potrebna 
tudi ustrezna zunanja ureditev in opremljenost razreda (Mezzadri 2007, str. 317), in sicer 
so nezanemarljivi vidiki npr. velikost in primernost učilnice za uporabo metode igre, 
ustrezna postavitev miz, stolov in ostalega pohištva ipd. Prostor je potrebno urediti tako, da 
se učenci ne bi poškodovali in da ne bi nastala materialna škoda. Uvajanje metode igre v 
pouk lahko privede še do nekaterih drugih težav (prav tam). V kolikor pravila izvajanja 
didaktičnih iger niso jasna oz. učitelj ne vztraja pri njihovem spoštovanju, lahko privede do 
nediscipline učencev. Pouk tujega jezika z metodo igre spodbuja razvijanje večjezičnosti in 
medkulturnosti. Metoda igre je torej primerna za spoznavanje kulturnih navad in prepričanj 
drugih narodov in za večkulturne razrede (prav tam). Marjanovič Umek (1991, str. 6) doda, 
da didaktične igre s svojo vsebino, strukturo in pravili spodbujajo tako spoznavni kot tudi 
socialni razvoj posameznika. 
 
Med branjem strokovne literature pogosto zasledimo pojme, ki označujejo pouk z metodo 
igre kot zabaven, sproščen, zanimiv, vesel, prijeten ipd. učni proces (Adamič 1986; Bognar 
1987; Caon 2005; Caon in Rutka 2005; Cajhen 2010 itd.), istočasno pa nekateri avtorji 
enačijo otrokovo igranje z naporom in z resnim delom (npr. Adamič 1986; Caon in Rutka 
2005 itd.). Torej se poraja upravičeno vprašanje: metoda igre – zabava ali napor? Furlan 
(1968 v Bognar 1987, str. 74) opredeli igro kot aktiven odnos do resničnosti, ki postopoma 
prerašča v delo. Avtor pri tem izpostavi, da se učenci med igranjem manj utrudijo, kakor 
pri resnem delu (prav tam, str. 28), čemur pa nasprotuje Adamičeva ugotovitev (1986), da 
je igra pogosto za otroke velik napor, saj pri tem aktivno raziskujejo, ustvarjajo, 
spoznavajo svet okoli sebe ipd. Furlan (1968 v Bognar 1987) si s svojo trditvijo nasprotuje, 
saj na eni strani »opeva« prednosti metode igre, po drugi strani pa ji v razmerju do dela 
pripiše manjši pomen. Adamič je ţe leta 1986 zapisal, da mnogo učiteljev izraţa splošno 
skeptičnost do uvajanja didaktičnih iger v pouk, češ da so te namenjene zabavi in naj bi 
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učence odvračale od resnega dela, ki pa je eden izmed vzgojno-izobraţevalnih ciljev 
(Adamič 1986, str. 20). Na podlagi svoji pedagoških izkušenj lahko trdim, da je ta 
»bojazen« še vedno delno usidrana v prepričanjih staršev in nekaterih učiteljev. Starši 
pogosto izraţajo zaskrbljenost glede učinkovitosti metode igre za kakovostno učenje 
jezika. Pri tem je pomembno, da se med učiteljem in starši vzpostavi sodelovalni in 
zaupanja vreden odnos. Učitelj lahko organizira tudi sestanek ali delavnico, kjer staršem 
predstavi prednosti takega pouka; predvsem pa je pomembno, da se jim zagotovi, da bodo 
učenci z učiteljevo pomočjo in s svojo ustvarjalnostjo in aktivnostjo dosegali zastavljene 
vzgojno-izobraţevalne cilje in s tem tudi standarde znanja. Zagotoviti jim je potrebno, da 
učni proces ne temelji zgolj na metodi igre ampak na različnih načinih dela. Pri svojih 
kolegih učiteljih pa pogosto srečam mnenje, da je metoda igre primerna le, ko imajo več 
časa na razpolago oz. ko predčasno zaključijo obravnavo učne snovi. Učiteljeva naloga se 
kaţe v tehtnem premisleku o uporabi različnih učnih oblik in metod. Vsaka učna aktivnost 
je lahko učinkovita oz. škodljiva, če ni premišljeno načrtovana in izpeljana (prim. tudi 
Marentič Poţarnik 2008). Kakovostno uporabljena metoda igre ima pomembno vrednost 
za poučevanje italijanščine kot tujega jezika, saj se učenci z igro učijo. V zaključku te 
dileme lahko trdim, da didaktične igre ne predstavljajo zgolj »zabavo in razvedrilo«, torej 
ne vplivajo zgolj na spodbudno in ugodno razredno klimo, ampak pripomorejo tudi k 
uresničevanju učnih ciljev ter vplivajo na trajno in kakovostno znanje učencev. 
 
Furlan (1968 v Bognar 1987, str. 28) izpostavi še nekatere druge prednosti igre kot učne 
metode. Ena izmed teh govori v prid metode igre v povezavi s pozornostjo učencev pri 
takem pouku, saj lahko doseţejo učenci s pomočjo igre večjo koncentracijo pazljivosti, kar 
pa pripomore k laţjemu pomnjenju učne snovi. Ne nazadnje, avtor izpostavi še aktivnost 
učencev, ki naj bi bila pri igri nedvomno večja kakor pri drugih načinih dela pri pouku 
(prav tam). O delitvi na »bolj« in na »manj« aktivne metode oz. celo na »aktivne« in 
»pasivne« metode piše Štefanc (2005), ki meni, da je omenjena delitev zelo problematična. 
Učni proces mora slediti doseganju zastavljenih vzgojno-izobraţevalnih ciljev, učitelji pa 
morajo strokovno presoditi, katere didaktične strategije in koncepte bodo v določenih 
učnih okoliščinah najučinkovitejše. Ravno zato je potrebno poudariti, da didaktične 
strategije in učne metode ne smejo postati same sebi namen in da je njihovo vrednostno 
rangiranje nedopustno (prav tam).  
 
Sodobna šola in učitelji si prizadevajo načrtovati in izvajati tak pouk, ki bo postavil v 
ospredje učenca in njegovo aktivnost. V tej točki se nam zastavijo vprašanja: »Kako doseči 
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maksimalno aktivnost učencev? Katere dejavnosti najbolj spodbujajo aktivnost učencev in 
jih motivirajo za učenje? Kako mora učitelj načrtovati pouk, da bo skladno s spodbujanjem 
aktivnosti učencev?« Odgovor na zgoraj zastavljena vprašanja se zdi logičen: pouk je 
potrebno pribliţati potrebam in interesom učencev. To pa lahko storimo, če učni proces 
organiziramo in načrtujemo tako, da bo podoben naravnemu učenju otroka. Naravno 
učenje pomeni, da otrok uporablja svojo aktivnost19 za učenje, preizkušanje, reševanje 
problemov, ustvarjanje ipd., to pa velikokrat počne ravno z igro. Soglašam torej z 
Bognarjem, ko pravi: »Če mora pouk temeljiti na maksimalni aktivnosti učencev, kar 
mora, če je igra temeljna, bistvena in neizogibna dejavnost otroštva, in to tudi je, potem je 
jasno, da teorije o pouku ne morejo ostati ravnodušne do igre« (Bognar 1987, str. 88). 
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 O učni aktivnosti bo več govora kasneje (glej poglavje 9.1.). 
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6. POUČEVANJE ITALIJANŠČINE KOT TUJEGA JEZIKA 
Z GLASBO 
 
Vzbudite najprej v vsakem otroku speče glasbene sposobnosti,  
smisel za ritem in ton, razvijte njegov glasbeni instinkt,  
odprite uho, pokažite mu glasbene lepote, 
vse drugo bo prišlo samo po sebi. 
(Emil Adamič v Rotar Pance 2006, str. 9) 
 
Usposobiti učenca za sporazumevanje v danem jeziku je eden izmed temeljnih ciljev 
jezikovnega pouka. Kot navaja Čok (1999b, str. 143), »[p]roces upovedovanja besedne 
vsebine spremljajo čustvovanje, vrednotenje učinka upovedanega ter sprotno spreminjanje 
in prilagajanje tako govorca kot sogovorca sporočanjski situaciji« (prav tam). Poznamo 
tako besedno kot tudi nebesedno komunikacijo. Sestavni del sporočanja so tudi gibi, 
kretnje in govorica telesa, likovno izraţanje in ustvarjanje, neurejeni in urejeni glasovi, 
harmonija petja in plesa (prav tam). 
 
To poglavja bo usmerjeno na pomen glasbe in petja za učenje tujega jezika. Zveza med 
jezikom in glasbo se skriva ravno v fizioloških (čutnih) in psihokognitivnih vplivih glasbe, 
saj si otrok lahko s pomočjo glasbe prikliče določene jezikovne strukture in pomen. Glasba 
vpliva na čustvovanje in miselne procese posameznika, ki motivirajo otroka za pomnjenje, 
razumevanje in uporabo pesmi (prav tam, str. 143–144). 
 
Za celostni razvoj učencev je potrebno načrtovati in izvajati tak učni proces, ki bo sledil 
tudi zakonitostim Gardnerjeve teorije o sedmih različnih inteligencah (1986 v Skela idr. 
1999; v Marentič Poţarnik 2000). Z ustreznim načinom dela pri pouku lahko učencem 
pomagamo razvijati različne inteligentnosti. Segulin (2012) meni, da učitelj tujega jezika 
lahko z uvedbo glasbe in ustreznih aktivnosti, povezanih s pesmijo, pripomore k razvoju 
potencialov in sposobnosti učencev, s posebnim poudarkom na glasbeni in jezikovni 
inteligenci.  
 
Namen uvajanja glasbe v konkretno pedagoško prakso, ki jo predstavljam v nadaljevanju 
(glej poglavji Aplikativni in Empirični del), je bil omogočiti učencem laţje učenje 
italijanskega jezika in spoznavanje kulturnega konteksta govorcev tega jezika. 
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6.1. RABA IN ZNAČILNOSTI GLASBE PRI POUKU TUJEGA 
JEZIKA 
 
Na kakovostno izpeljan tujejezikovni pouk z glasbo vpliva več faktorjev in ti so: 
značilnosti izbrane pesmi, značilnosti ciljne skupine oz. razreda, učiteljeva funkcija in 
opredeljeni vzgojno-izobraţevalni cilji (prim. tudi Pasqui 2003; Caon 2005).20  
 
Pesem oz. uglasbeno besedilo predstavlja avtentično gradivo in kot tako lahko spodbudno 
deluje na učenje tujega jezika. Učenci se s petjem učijo in memorirajo besedilo pesmi, 
pogosto pa ob prepevanju zasledimo tudi njihovo ganjenost, kar pomeni, da glasba vpliva 
na njihovo čustvovanje. Kot pravi Lozanov, glasba predstavlja odlično priloţnost za 
pozitivno sugestijo (Lozanov v Ferencich 2003, str. 2). Učitelj lahko torej z vključevanjem 
glasbe v učni proces vpliva na kognitivni in čustveni razvoj učenca, kar pa prispeva h 
kakovostnemu in učinkovitemu učenju tujega jezika. Večkratno poslušanje iste pesmi ter 
reševanje in izvajanje didaktičnih aktivnosti, ki so povezane z različnimi fazami poslušanja 
pesmi, ne vpliva negativno na učenje, ravno nasprotno, to je zelo dobrodošlo za trajno 
usvajanje tujega jezika (Caon in Lobasso 2008). 
 
Glasba predstavlja pomembno kulturno dediščino vsakega naroda; jezik in kultura pa sta 
nedvomno zelo tesno medsebojno povezana. Z učenjem tujega jezika se posameznik 
seznani tudi s kulturnimi vrednotami, navadami ter z načinom razmišljanja in delovanja 
drugega naroda oz., posplošeno, posameznik spoznava kulturni kontekst govorcev danega 
jezika (Skela 1999a, str. 54). Učence je potrebno vzgojiti za spoštovanje posebnosti drugih 
narodov, za strpnost do drugačnosti in za medkulturni dialog v odraslosti (Čok 2009, str. 
145). Da bi učencem omogočili laţje razumevanje kulturnega konteksta italijanskih 
govorcev, lahko pri tujejezikovnem pouku uporabimo glasbo in različne dejavnosti, 
povezane z obravnavano pesmijo, s pomočjo katerih uresničujemo zastavljene vzgojno-
izobraţevalne cilje. 
 
Na podlagi zapisanega lahko torej soglašamo s Caonovo in Lobassovo (2008) opredelitvijo 
treh temeljnih namenov vključevanja italijanske glasbe v pouk tujega jezika. Pesem 
namreč definirata kot sredstvo za (prav tam): 
- poučevanje in učenje italijanščine kot tujega jezika; 
                                                 
20
 Ciljem, vlogi učitelja in značilnostim razreda bom posvetila več pozornosti v 7., 8. in 9. poglavju. 
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- promocijo italijanske kulture; 
- promocijo italijanske literature. 
 
Za pričujoče diplomsko delo je še posebej zanimiv prvi namen vključevanja glasbe v 
tujejezikovni pouk, in sicer učinkovitost uporabe glasbe za učenje tujega jezika. S tem ne 
zanikam pomembnosti ostalih dveh namenov, vendar v tem kontekstu nista relevantna – 
več o tem morda kdaj drugič. 
 
6.1.1. Pesem kot sredstvo za poučevanje in učenje italijanščine kot tujega jezika 
 
Uvajanje glasbe v pouk nedvomno pozitivno učinkuje na kakovostno učenje jezika, kljub 
temu pa lahko ob nepravilnem načrtovanju in izvajanju takega učnega procesa doseţemo 
ravno nasprotno.  
 
Učni proces je potrebno načrtovati kakovostno pedagoško-didaktično in organizacijsko-
metodično. Učiteljeva moralna in etična dolţnost se kaţe v ustreznem načrtovanju učnega 
procesa in v izbiri različnih didaktičnih strategij oz. učnih metod in oblik, ki bodo 
uresničevale vzgojno-izobraževalne namene oz. cilje pouka (prim. tudi Štefanc 2005). 
Pasqui (2003, str. 7) opredeli nekatere temeljne vzgojno-izobraţevalne cilje 
tujejezikovnega pouka z glasbo. To so (prav tam):  
- cilji za uvajanje in / ali za utrditev določene slovnične strukture21;  
- cilji za uvajanje in / ali za utrditev nekaterih lingvističnih funkcij22;  
- cilji za razvijanje jezikovnih sposobnosti: z uvajanjem glasbe in pesmi pri pouku 
tujega jezika razvija učitelj tako receptivne (poslušanje, branje) kot tudi 
produktivne sposobnosti (govorjenje, pisanje)23 in  
- cilji za uvajanje in / ali za utrditev besedišča24. 
 
                                                 
21
 S pesmijo 'Il coccodrillo come fa?', ki sem jo uporabila za namene raziskave (glej poglavji Aplikativni in 
Empirični del ter Prilogo A), sem ţelela pri učencih razvijati nekatere oblike glagola »fare« in njegovo 
uporabo. 
22
 V omenjeni pesmi so se učenci naučili tvoriti vprašanja in odgovore glede oglašanja ţivali. Npr. Come fa il 
cane? Il cane fa 'bau bau'. 
23
 Učitelj z vključevanjem glasbe v učni proces lahko spodbuja pri učencih razvijanje receptivnih in 
produktivnih sposobnosti. V nadaljevanju je navedenih nekaj primerov. Slušno razumevanje se razvija ţe s 
samim poslušanjem pesmi; bralno razumevanje z branjem navodil in besedila pesmi; pisno izraţanje pri 
reševanju in dopolnjevanju raznih didaktičnih aktivnosti, ki so povezane s pesmijo; govorno sporazumevanje 
pa pri določenih aktivnosti, ki zahtevajo od učencev govorno izraţanje, npr. tvorjenje vprašanj in odgovorov. 
24
 Obravnavana pesem spodbuja usvajanje besedišča v povezavi s poimenovanjem ţivali itd. 
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Pasqui (2003, str. 4–5) opozarja, da moramo biti pri uporabi pesmi v izobraţevalnem 
procesu pozorni tudi na dejavnik »časovne« izbire pesmi oz. pogostosti uporabe glasbe. 
Kljub temu da glasba predstavlja odlično priloţnost za razvedrilo, sprostitev in zabavo pri 
pouku, ne smemo pretiravati z njeno uporabo. Avtorica (prav tam) priporoča, naj se z 
uvajanjem glasbe v pouk ne preseţe 10% vseh učnih ur, hkrati pa je mnenja, da je 
nesprejemljivo ravnanje učiteljev, ki določene aktivnosti (kot so npr. aktivnosti povezane z 
obravnavano pesmijo) uporabijo le »ob petkih ali pred počitnicami« (prav tam) oz. takrat, 
ko to čas dopušča.  
 
Caon in Lobasso (2008, str. 55–57) opredelita nekatere temeljne značilnosti 
tujejezikovnega pouka z glasbo: 
a) uglasbeno besedilo pripomore k laţjemu pomnjenju fonemov, besedišča in ostalih 
struktur; 
b) pesem pripomore k učenju pravilne izgovorjave besed; 
c) pomen didaktizirane pesmi za učenje jezika; 
d) pesem je lahko odlično sredstvo za samostojno učenje; 
e) pesem sluţi za razvijanje različnih jezikovnih zmoţnosti. 
 
a) Uglasbeno besedilo pripomore k lažjemu pomnjenju fonemov, besedišča in 
ostalih struktur 
 
Balboni (2000, str. 17) pravi, da z uvajanjem pesmi, ki vsebujejo ponavljajoče besedišče, 
razne strukture in refren, pripomoremo k fiksaciji. Podobno zasledimo tudi pri Čok (1999b) 
in pri Pasqui (2003, str. 2). Čok (1999b, str. 144) omenja, da si učenci s pomočjo ritma in 
glasbe laţje zapomnijo besedilo. Pasqui (2003, str. 2) pa pravi, da si učenci s poslušanjem 
glasbe (tudi izven šolskega konteksta), zapomnijo določene besede, ni pa nujno, da 
razumejo njihov pomen. Velikokrat se zgodi, da si učenci slišano pesem konstantno 
prepevajo oz. jim besedilo pesmi še nekaj časa zveni v ušesih (v ang. dinning in their 
heads oz. nekateri strokovnjaki ta fenomen definirajo kot song-stuck-in-my-head-











b) Pesem pripomore k učenju pravilne izgovorjave besed 
 
Učenci se učijo s pomočjo uglasbenega besedila in njegovega ritma pravilne izgovorjave 
besed in povedi, pri tem pa razvijajo tehniko govora in artikulacijo (Čok 1999b, str. 144; 
Caon in Lobasso 2008, str. 56). 
 
V izogib negativnim vplivom glasbe za učenje tujega jezika oz. natančneje za učenje 
pravilne izgovorjave posameznih besed in fonemov, je potrebno upoštevati pojav t.i. 
izoritmije, ki je opredeljen kot »nastopanje istega ritma v vseh glasovih hkrati« (SSKJ 
2014). Caon (2005, str. 74) opredeli izoritmijo kot identitetni odnos in razliko med 
»govorjenim« in »zapetim« ritmom, kar pomeni, da je jezik včasih med petjem deleţen 
globokih fonoloških sprememb (Pasqui 2003, str. 2). Torej, besede pod vplivom hitrosti in 
melodije pesmi spreminjajo svojo dolţino in naglas oz. naglas in/ali dolţina »zapete« 
besede ne sovpadata več z »govorjeno« besedo. Fonemi so lahko torej daljši ali krajši, 
ritem »uglasbenih« verzov je različen od »govornega« ritma, intonacija pa se tudi lahko 
spreminja na podlagi melodije pesmi ipd. (prav tam). 
 
c) Pomen didaktizirane pesmi za učenje jezika 
 
Ţe samo poslušanje in prepevanje pesmi ima za učenje jezika veliko pozitivnih lastnosti. 
Da bo učenje še bolj učinkovito, mora učitelj pesem didaktizirati oz. premišljeno načrtovati 
vse didaktične aktivnosti in igre, ki so povezane z različnimi fazami poslušanja pesmi (faze 
pred poslušanjem, med poslušanjem in po njem) (Caon in Lobasso 2008, str. 56; Segulin 
2012).  
 
Uglasbeno besedilo je bogat vir leksikalnih, slovničnih idr. elementov, različnih izrazov, 
besedišča, fraz ipd.; vse to pa lahko upoštevamo pri načrtovanju učnega procesa z glasbo in 
pri didaktizaciji pesmi upoštevamo. Učitelj mora biti pri načrtovanju aktivnosti, povezanih 
s posameznimi fazami poslušanja pesmi, pozoren na značilnosti skupine oz. razreda 
((pred)znanje, starost itd.) (prav tam).  
 
Na ustrezno izbiro pesmi bo vplivala predvsem raven jezikovne kompetentnosti učencev in 
jezikovni aspekti pesmi (npr. fonetični, morfosintaktični, leksikalni in sociolingvistični) 
(Pasqui 2003, str. 5, 7). Za skupine učencev z osnovnim znanjem in razumevanjem jezika 
oz. za t.i. »začetnike« je priporočljiva izbira krajših pesmi, ki vsebujejo enostavne in laţje 
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slovnične strukture, jasno, razločno in pravilno izgovorjavo besed in fonemov ter 
ponavljajoče se besedišče, poleg tega naj bo ritem pesmi počasen. Za skupine učencev s 
srednjim in višjim nivojem znanja pa so primerne tudi daljše pesmi z zahtevnejšimi 
slovničnimi strukturami in sintakso, s hitrejšim ritmom, z bogatejšim besediščem in s 
kompleksnejšimi tematikami (prav tam).25 Pri izbiri pesmi je potrebno upoštevati interese 
in ţelje učencev (prav tam, str. 6). Učitelj lahko učence motivira s pesmimi, ki obravnavajo 
aktualne in za njih zanimive tematike (prav tam). Predvsem mlajši učenci so veliko bolj 
naklonjeni pesmim o junakih, s katerimi se lahko identificirajo (Segulin 2012).26 
 
d) Pesem je lahko odlično sredstvo za samostojno učenje 
 
Pesem, ki vzbudi v učencu pozitivne občutke, lahko spodbuja nadaljnjo notranjo 
motiviranost učenca. Zato so lahko aktivnosti, povezane s samo pesmijo in ki jih učitelj 
dodeli za domačo nalogo, dobrodošle in učinkovite za kakovostno samostojno učenje 
jezika (Caon in Lobasso 2008, str. 56). 
 
e) Pesem služi za razvijanje različnih jezikovnih zmožnosti 
 
Z uvajanjem glasbe v učni proces spodbujamo razvijanje tako receptivnih kot produktivnih 
zmoţnosti učencev. V povezavi s produktivnimi sposobnostmi, opozarja Balboni (2000, 
str. 137) na nezanemarljiv vidik, tj. koralno izvajanje pesmi. Pri petju so učenci primorani 
slediti ritmu in zato »govorijo« hitro in tekoče, kar pa lahko od učencev z nizko stopnjo 
poznavanja jezika zahteva še dodatni miselni napor (prav tam). 
 
Čok (1999b, str. 144) navaja tudi, da učenci s pomočjo ritma in glasbe laţje opazujejo 
dogajanja in doţivljajo vsebino, pri tem pa sproščajo domišljijo in si izmišljajo ter sklepajo 
o pomenu besed in besednih zvez. Tak pouk spodbuja učence k ustvarjalnemu 
upovedovanju, k razvijanju delovnih navad in k navajanju na zbrano poslušanje (prav tam). 
                                                 
25
 V raziskavo, ki jo predstavljam v nadaljevanju (glej Aplikativni in Empirični del), je bila vključena 
skupina tečajnikov, ki obiskujejo tečaj šele drugo šolsko leto (še vedno jih uvrščamo med »začetnike«). 
Pesem 'Il coccodrillo come fa?' je pesem z osnovnimi slovničnimi strukturami in besediščem, ki se 
ponavljajo. Pesem ni ne prehitra in ne prepočasna, ne vsebuje dialektizmov, izgovorjava besed in fonemov je 
jasna in razločna, besede so po dolţini in naglašenosti podobne govorjenemu jeziku ipd. 
26
 Segulin (2012) ugotavlja, da so učenci navdušeni predvsem nad pesmimi, kjer so glavni protagonisti pesmi 
ţivali. Mlajši učenci se z njimi zelo radi identificirajo. Za veliko pesmi, ki so bile del tekmovalnega 
programa na otroškem festivalu Zecchino d'Oro (in tudi pesem, ki je bila izbrana za raziskavo, predstavljeno 
v tem diplomskem delu, je del tega repertoarja), so posneli tudi risanko pesmi, kar pa lahko še dodatno 
motivira učence in jim pomaga razumeti besedilo pesmi (prav tam).  
Anja Segulin: 




Pri tujejezikovnem pouku z glasbo je torej potrebno upoštevati njegove značilnosti. 
Potrebno je učiteljevo premišljeno načrtovanje učnega procesa, s posebnim poudarkom na 
ustrezni opredelitvi vzgojno-izobraţevalnih ciljev. S takim poukom lahko spodbujamo 
notranjo motiviranost in zainteresiranost učencev, razvijanje jezikovnih in socialnih 
spretnosti ter glasbene in jezikovne inteligentnosti, vse to pa vpliva na učenčevo aktivnosti 
pri pouku in na njegovo trajno znanje jezika. 
 
7. CILJI POUKA ITALIJANŠČINE Z METODO IGRE IN Z 
GLASBO 
 
Strmčnik (2001, str. 203) zapiše, da »namernega vzgojno-izobraţevalnega dela ni mogoče 
načrtovati ter tudi ne uspešno izvajati in vrednotiti brez solidnih vzgojno-izobraţevalnih 
ciljev« (prav tam), ravno zato je pomembna naloga učiteljevega načrtovanja pouka ravno 
opredelitev le-teh. 
 
Kot ţe omenjeno, pravita Caon in Rutka (2005), da sloni poučevanje jezika z metodo igre 
na humanistično-afektivnem in komunikacijskem pristopu poučevanja ter na 
konstruktivističnih teorijah učenja, kar pa nedvomno velja tudi za tujejezikovni pouk z 
glasbo. 
 
Temeljni cilj poučevanja tujega jezika z metodo igre in z glasbo je postaviti učenca v 
središče vzgojno-izobraţevalnega procesa in na ta način prispevati k njegovi osebni rasti 
(Segulin 2012, str. 14). Konstruktivizem kot glavni zaveznik kognitivne teorije podpira na 
učenca osredinjeno poučevanje (ang. learner-centered instruction) in izkustveno učenje ter 
zagovarja personalizacijo oz. pouk, ki je prilagojen posamezniku (Skela in Dagarin Fojkar 
2009, str. 37). Lambert in McCombs (1998 v Comoglio 2001, str. 4–5) sintetizirata 
nekatera načela na učenca osredinjenega poučevanja, ki jih predstavljam v nadaljevanju. 
Pri takem poučevanju je potrebno v fazi načrtovanja najprej ugotoviti in upoštevati 
učenčeva različna pričakovanja, prepričanja ter izobraževalne potrebe in interese, ki so se 
oblikovali zaradi druţbeno-kulturnega konteksta, v katerem posameznik ţivi (prav tam, str. 
3). Na učinkovit učni proces vplivajo tudi individualne značilnosti učencev, pri čemer je 
potrebno upoštevati razvojno stopnjo, predhodno znanje, spoznavne stile učenja, 
sposobnosti, nadarjenost, čustveno stanje itd. posameznika (prav tam). Za konstruktivno 
učenje je značilno, da posameznik izgrajuje (konstruira) sam svoje znanje s pomočjo lastne 
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učne aktivnosti, pri tem pa je bistven proces osmišljevanja naučenega s preteklimi 
izkušnjami (prav tam; prim. tudi Marentič Poţarnik 2000, str. 17). Naslednje načelo na 
učenca osredinjenega poučevanja, ki ga Lambert in McCombs (1998 v Comoglio 2001, 
str. 5) opredelita, govori o nujnosti spodbudne razredne klime in ugodne interakcije med 
učenci za kakovosten učni proces. Učence je potrebno vzgojiti tudi za medsebojno 
spoštovanje. Zadnje načelo pa opisuje učni proces, ki bi moral potekati po načelih 
naravnega učenja, za katerega je značilen učeči se subjekt, ki je ţe a priori vedoţeljen in 
zainteresiran za učenje (prav tam).  
 
Pri opredeljevanju in zastavljanju ciljev takega pouka mora učitelj upoštevati načelo 
postopnosti27, za katerega je značilen »pomik« pouka od konkretnega k splošnemu, od 
razlage pravilnih oblik k razlagi izjem, od posnemanja k ustvarjalnosti, od mehaničnega 
utrjevanja k sporočanju (Šečerov in Mihalič 2002, str. 36); dodajam pa še »pomik« pouka 
od bliţnjega k daljnemu, od enostavnega k sestavljenemu, od laţjega k teţjemu, od 
znanega k neznanemu. Pomembno pa je predvsem to, da so cilji jasni, konkretni in da jih 
učenci uresničujejo z dejavnostmi (prav tam), torej z metodo igre in z aktivnostmi, ki so 
namenjene različnim fazam pouka z glasbo (faza pred poslušanjem pesmi, med 
poslušanjem in po njem). 
 
Pri opredeljevanju operativnih ciljev si lahko učitelj pomaga z Bloomovo taksonomijo 
izobraževalnih ciljev (1956 v Skela 1999b; v Marentič Poţarnik 2000; v Šečerov in 
Mihalič 2002 itd.), ki je razdeljena na šest taksonomskih ravni ciljev, od najosnovnejših do 
kompleksnejših: 
1. védenje, znanje (ang. knowledge): učenec je sposoben obnoviti naučene podatke, 
dejstva in definicije (prav tam); 
2. razumevanje (ang. comprehension): učenec dokaţe svoje razumevanje na več 
načinov, npr. pove s svojimi besedami (prav tam); 
3. uporaba (ang. application): učenec je zmoţen prenesti naučeno znanje v nove 
situacije (prav tam); 
4. analiza (ang. analysis): učenec analizira svoje miselne procese in z njihovo 
pomočjo razrešuje probleme (prav tam); 
5. sinteza (ang. synthesis): učenec je sposoben ustvarjalno zdruţiti usvojeno znanje v 
novo celoto (prav tam); 
                                                 
27
 Pravila postopnosti se ravnajo predvsem po predznanju, razvojni stopnji učencev, po njihovih sposobnostih 
in po zahtevnosti učne vsebine (Strmčnik 2001, str. 351) 
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6. vrednotenje (ang. evaluation): učenec je zmoţen vrednotiti oz. oceniti določeno 
stvar na podlagi danih kriterijev (prav tam). 
 
Porcelli in Dolci (1999, str. 9) trdita, da je glavni cilj humanistično-afektivnega in 
komunikacijskega pristopa poučevanja tujega jezika z metodo igre razvijanje 
sporazumevalne (komunikacijske) kompetence učencev, kar pa po mnenju Anje Segulin 
(2012) ravno tako velja za tujejezikovni pouk z glasbo. 
 
Avtorji (Bognar 1987; Marentič Poţarnik 1987; Marentič Poţarnik 2000; Pasqui 2003; 
Caon 2005; Caon in Rutka 2005; Mezzadri 2007; Segulin 2012 itd.) opredeljujejo še 
nekatere druge – in zato nič manj pomembne – vzgojno-izobraţevalne cilje 
tujejezikovnega pouka z metodo igre in z glasbo, ki pa sem jih kategorizirala po področjih. 
Te so: nevrofiziološko-področje, psihološko, pedagoško-didaktično in socialno ter 
jezikovno področje. 
 
a) nevro-fiziološko področje:  
 
S poukom, ki temelji na uporabi metode igre in glasbe, lahko spodbujamo pri učencih 
delovanje obeh moţganskih hemisfer. Znano je, da moţganski polovici ne delujeta 
simetrično, saj ima vsaka specializirano nalogo (Marentič Poţarnik 2000, str. 24). Leva 
moţganska polobla je specializirana predvsem za učenje jezika, razvijanje logike, branje, 
pisanje, analizo ipd. (Russell 1987 v Marentič Poţarnik 2000, str. 24); desna pa za 
razvijanje ritma, za ustvarjalnost, gibanje, celostno dojemanje, čustvenost, sintezo ipd. 
(prav tam).28  
 
Z metodo igre in z glasbo spodbujamo aktivno učenje posameznika, kar pa izboljšuje 
pomnjenje in razvija dolgotrajni spomin učencev. Na trajno pomnjenje lahko vplivamo z 
večkratno ponovitvijo izvedbe določene didaktične igre ali pa z večkratno ponovitvijo 
pesmi.29  
                                                 
28
 V konkretni pedagoški praksi sem z uvajanjem glasbe in z aktivnostmi, ki so povezane s pesmijo, 
spodbujala pri učencih delovanje obeh moţganskih polobel, in sicer s petjem in ritmom smo spodbujali desno 
polovico, z aktivnostmi, ki pa so zahtevale besedno izraţanje oz. branje ali pisanje, pa smo spodbujali levo. Z 
didaktično igro »vero o falso« (glej Prilogo Č), kjer se učenci premikajo po učilnici na podlagi ustreznosti 
slišanih izjav, sem pri učencih ponovno spodbujala delovanje obeh hemisfer: levo polovico, ko so morali 
napačne izjave popraviti, in desno z gibanjem po učilnici.  
29
 Didaktična igra »tombola« (glej Prilogo B) je sluţila za ponovitev in utrjevanje besedišča v povezavi z 
učno tematiko o ţivalih. Z dejavnostmi, ki so bile povezane s posameznimi fazami poslušanja pesmi, pa so 
učenci utrjevali besedišče in pomensko zaključene dele sporazumevalnih sporočil, ki so bili prisotni v pesmi.  
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b) psihološko področje:  
 
S poukom, ki temelji na rabi metode igre in glasbe, spodbujamo pozornost učencev in 
njihovo notranjo motiviranost, kar je eden temeljnih ciljev takega pouka. Spodbujati je 
potrebno tudi interese in vedoţeljnost učencev. To lahko storimo na različne načine, npr. z 
vnašanjem elementov novosti in domišljije, igrivosti, z zmanjševanjem napetosti, s tem, da 
učencem ponudimo v izbiro različne aktivnosti ipd. (Marentič Poţarnik 2000, str. 193).30 
 
Eden izmed ciljev takega pouka je tudi spodbujati kritične in ustvarjalne posameznike.31 
 
Namen pouka z metodo igre in z glasbo je tudi razvijanje pozitivne samopodobe učencev. 
Tako nadarjeni kot tudi učno šibkejši učenci se lahko pri takšnem pouku sprostijo, izrazijo 
sebe in se uveljavijo na različnih področjih. Didaktične igre, ki spodbujajo skupinsko ali 
sodelovalno učenje, spodbujajo posameznika k soudeleţbi in k odgovornosti za skupni 
rezultat. Pri tem se učenci počutijo koristni za svojo skupino, kar pa nedvomno vpliva na 
njihovo pozitivno samopodobo.  
 
c) pedagoško-didaktično in socialno področje:  
 
Eden izmed glavnih ciljev tujejezikovnega pouka je uvajanje raznovrstnih učnih strategij, 
kot so izkustveno, raziskovalno in problemsko učenje, to pa lahko doseţemo ravno z 
metodo igre in z aktivnostmi, ki so povezane z različnimi fazami poslušanja pesmi. Tak 
pouk mora upoštevati različna didaktična načela, in sicer: načelo aktivnosti, diferenciacije 
in individualizacije, postopnosti, nazornosti, strukturnosti in sistematičnosti.  
 
Pouk je potrebno organizirati tako, da bo primeren za različne socialne učne oblike 
(individualno delo, delo v dvojicah in skupinski pouk). Za uresničevanje ciljev na 
pedagoško-didaktičnem in socialnem področju je temeljnega pomena ustvariti ugodno in 
spodbudno razredno klimo, z namenom, da bi posameznik lahko vzpostavil pozitiven 
medosebni odnos in interakcijo z ostalimi (z učenci in z učiteljem) ter spoznal in razumel 
ostale udeleţence in druţbeno-kulturno okolje, ki ga obdaja. Poleg tega pa je potrebno 
                                                 
30
 V konkretni pedagoški praksi sem spodbujala notranjo motiviranost učencev npr. z uganko v 
motivacijskem uvodu vsebinskega sklopa o ţivalih, z moţgansko nevihto, saj so učenci lahko dokazali svoje 
predhodno znanje o ţivalih (glej Prilogo A, 1. faza učnega procesa) itd. 
31
 Pri opisu narisane pošastne ţivali so učenci razvijali svojo ustvarjalnosti (ki se je kazala v likovnem in 
besednem izraţanju; glej Prilogo Č).  
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učence vzgajati k medsebojnemu spoštovanju. Eden izmed ciljev je tudi spodbujati in 
razvijati sodelovalne veščine in spretnosti učenja v skupini32. 
 
d) jezikovno področje:  
 
Cilj pouka, ki temeljijo na uporabi metode igre in glasbe, je razvijanje pri učencih vse 
jezikovne sposobnosti, ki so opredeljene v Skupnem evropskem jezikovnem okviru (Svet 
Evrope 2001).33 
 
S premišljenim načrtovanjem, organiziranjem in izvajanjem pouka, ki temelji na uporabi 
didaktičnih iger, lahko učitelj doseţe vse opredeljene učne cilje in na ta način prispeva k 
celostnemu razvoju svojih učencev. 
 
8. VLOGA UČITELJA 
 
Posebno pozornost je potrebno nameniti učiteljevi vlogi, saj so za kakovosten učni proces 
potrebni tudi učiteljeva dobra strokovna usposobljenost in podkovanost, njegova 
fleksibilnost in ustvarjalnost v učnem procesu ter pripravljenost na spremembe in izzive. 
Ekonomske in druţbene spremembe, globalizacija ter hiter tehnološki in informacijski 
razvoj postavljajo pred učitelja nove zahteve, naloge in pričakovanja (Peklaj idr. 2009). 
 
Hargreaves (2003 v Peklaj idr. 2009, str. 13) opozarja na vse večje zahteve med učiteljevo 
vlogo in druţbo znanja, kjer naj bi bil učitelj najprej spodbujevalec druţbe znanja in pri 
tem pomagal učencem razvijati kompetence in sposobnosti, ki jih bodo potrebovali v 
ţivljenju. Drugi vidik je učitelj kot blaţilec negativnih vidikov in posledic, ki jih prinaša 
hiter druţbeni razvoj, potrošniška druţba, vedno večji individualizem in razlike med 
revnim in bogatim slojem. Avtor omenja tudi učitelja kot ţrtev druţbe znanja in 
ekonomskega sistema (prav tam). 
 
                                                 
32
 Pri didaktični igri »vsiljivec« so učenci razvijali spretnosti skupinskega pouka (glej Prilogo C). 
33
 Učenci so razvijali: 
- bralno sposobnost, ko so morali razumeti prebrana navodila; 
- slušno razumevanje med poslušanjem pesmi 'Il coccodrillo come fa?'; 
- pisno sporočanje pri opisovanju pošastne ţivali; 
- govorno sporazumevanje in izraţanje pa pri različnih didaktičnih igrah, ko so tvorili vprašanja in 
odgovore, pri utemeljevanju raznih odgovorov in rešitev ipd. 
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Evropska komisija je izdelala Skupna evropska načela za učiteljeve kompetence in 
kvalifikacije (2004 v Peklaj idr. 2009, str. 14–15), kjer so opredeljena štiri osnovna načela, 
po katerih naj bi se oblikovale nacionalne strategije za izobraţevanje učiteljev. Ta načela 
so: 
- visoka usposobljenost učiteljskega poklica; 
- učiteljski poklic zahteva vseţivljenjsko izobraţevanje; 
- je mobilen poklic in 
- je poklic, ki temelji na partnerstvu. 
 
Freddi (v Balboni 2000) omenja pet osnovnih vidikov, ki vplivajo na delo učitelja: kdo 
(lastnosti učenca), kaj (učna vsebina), zakaj (učni procesi), kako (učne metode in oblike) in 
s kakšnim namenom (učni cilji). 
 
Sodobna šola si prizadeva temeljiti na spoznavno-konstruktivističnem modelu učenja, kjer 
je znanje razumljeno kot »konstrukcija osebnega znanja v procesu identifikacije problema« 
(Peklaj idr. 2009, str. 19). Vloga učitelja temelji na vzpostavljanju partnerskih odnosov in 
postavlja v ospredje učenca in njegove učne aktivnosti (prav tam). 
 
Učitelj, ki zagovarja pouk z didaktično igro in z glasbo, mora znati ustvariti spodbudno 
razredno klimo, saj je to eden izmed osnovnih pogojev za harmonično in celovito 
razvijanje kognitivnih, čustvenih, socialnih, senzomotoričnih in jezikovnih sposobnosti 
učencev (Caon in Rutka 2005; Pasqui 2003).  
 
Da bo pouk potekal skladno z razvojnimi in izobraţevalnimi potrebami otroka, mora 
učitelj v skladu z značilnostmi učencev (starost, predhodno znanje, interesi, sposobnosti, 
spretnosti, osebnostne značilnosti itd.) natančno in premišljeno načrtovati učni proces in 
opredeliti vzgojno-izobraţevalne cilje, »ki bodo omogočali [njegovim] učencem, da bodo 
razvili vse svoje potenciale, se dejavno vključili v druţbo ter s svojim znanjem in 
kompetencami na različnih področjih postali tudi dejavnik njenega razvoja« (Peklaj 2009, 
str. 7). Izhodišča omenjajo potrebo po spremembi učnih metod: »Učitelji naj bi znali 
uvajati raznolike oblike in metode dela in povečati aktivno vlogo učencev« (Izhodišča … 
1995, str. 14). V Beli knjigi (Krek in Metljak (ur.) 2011, str. 30) je izpostavljena zahteva 
po strokovni avtonomiji učitelja pri izbiri in uporabi različnih didaktičnih postopkov, kot 
so »kakovostni frontalni pouk, kakovostni dialogi, sodelovalno učenje, vodeno odkrivanje, 
reševanje ţivljenjskih problemov, projektno delo, primerno vključevanje tehnologije v 
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pouk itd.« (prav tam). Soglašam s Peklajevo in sodelavkami (2009, str. 28), ki pravijo, da 
naj učitelj izbere takšne učne oblike in metode, ki temeljijo na načelih izkustvenega učenja, 
saj bo učencu omogočalo nenehno »'progresivno spreminjanje'« (prav tam). To pa lahko 
doseţemo z uvedbo metode igre (osrednja metoda izkustvenega učenja) in z glasbo. 
 
Po premišljeni opredelitvi vzgojno-izobraţevalnih ciljev in načinov dela pri pouku, je 
potrebno načrtovati, izbrati in po potrebi tudi izdelati didaktične igre ter izbrati in 
didaktizirati pesmi, ki se jih ţeli vključiti v učni proces. V kolikor je učna skupina zelo 
heterogena, je priporočljivo ustvariti tudi diferencirano gradivo. Poleg tega je potrebno 
definirati tudi posamezne faze, pravila in trajanje izvedbe učnega procesa, vodenje razreda 
oz. vlogo učitelja in posameznih učencev, kriterije za preverjanje in ocenjevanje znanja 
učencev idr. (prim. Caon in Rutka 2005; Mezzadri 2007; Segulin 2012 idr.). 
 
Iz zapisanega je logičen sklep, da se kaţe učiteljeva bistvena in nenadomestljiva vloga pri 
takem pouku še posebej v fazi načrtovanja učnega procesa, čeprav to ni njegova edina 
funkcija. Pomembno funkcijo ima tudi v vseh preostalih fazah izkustvenega učenja (glej 
poglavje 4.2.1.), ki se kaţe v definiranju pravil in navodil izvedbe učnega procesa, v 
spodbujanju učencev k učenju, v povezovanju ugotovitev praktičnih dejavnosti s teorijo, 
pri utemeljevanju, povezovanju in posredovanju znanja in vednosti ter ne na zadnje v 
evalvaciji celotnega učnega procesa (prim. Marentič Poţarnik 1987, 2000), saj vse to 
kakovostno vpliva na učni proces.  
 
Pri načrtovanju učnega procesa mora učitelj tudi predvideti moţne teţave, ki se lahko 
pojavijo ob uporabi metode igre (Mezzadri 2007, str. 317). V primeru, da učitelj ne 
opredeli jasno pravila izvajanja aktivnosti oz. ne vztraja pri spoštovanju teh, lahko izgubi 
nadzor nad disciplino. Pri izvajanju pouka z metodo igre in glasbe je potrebno paziti tudi 
na zunanjo ureditev in opremljenost razreda (Pasqui 2003; Caon 2005; Mezzadri 2007), in 
sicer npr. velikost učilnice, primernost učilnice za izvedbo določene didaktične igre, 
ustrezna postavitev miz in stolov, pri uvedbi gibalnih igrah je potrebno urediti prostor tako, 
da se učenci ne bi poškodovali in bi nastala materialna škoda ipd. Za pouk z glasbo mora 
imeti učilnica potrebno izobraţevalno tehnologijo (npr. računalnik, radio, kvalitetno 
ozvočenje, po potrebi tudi multimedijsko tablo ipd.; prim. tudi Caon 2005; Pasqui 2003). 
 
S tujejezikovnim poukom, ki temelji na uporabi metode igre in glasbe, lahko učitelj 
spodbuja in razvija učenčevo notranjo motiviranost za učenje, intelektualno vedoţeljnost in 
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učno aktivnost. Menim, da se s takim poukom lahko uresničujejo še nekateri drugi cilji, ki 
jih zasledimo pri Peklajevi in ostalih avtoricah (2009) ter v Beli knjigi (Krek in Metljak 
(ur.) 2011). Peklaj in soavtorice (2009, str. 28) pravijo, da je pri učencih potrebno 
»razvijati visoko stopnjo spoznavnih sposobnosti, fleksibilnost […], socialne spretnosti in 
psihološke moči, ki jih potrebujejo, da bi lahko obvladovali teţave in stresne situacije, s 
katerimi se bodo srečali v prihodnosti« (prav tam). V Beli knjigi (Krek in Metljak (ur.) 
2011, str. 26) pa zasledimo, da je potrebno pri učencih razvijati učne in delovne navade, 
vztrajnost, spoštovanje, strpnost, medsebojno pomoč, solidarnost ipd. Učence je potrebno 
razvijati v samostojne, odgovorne in kritične posameznike, ki bodo odprti za spremembe in 
motivirani za vseţivljenjsko učenje in bodo sposobni uporabiti pridobljeno znanje tako, da 
bodo prispevali k razvoju celotne druţbe (prav tam, str. 17, 26). 
 
Eden izmed pomembnih vidikov učiteljevega delovanja je tudi omogočiti posamezniku 
veččutno učenje (Caon in Rutka 2005, str. 33) in spodbujati učence k sodelovalnemu 
učenju, namreč z metodo igre in z aktivnostmi, povezane s poslušano pesmijo, omogočamo 
razvijanje pozitivne medsebojne interakcije med vsemi udeleţenimi in spretnosti 
sodelovalnega in skupinskega učenja. 
 
V sodobnih interpretacijah učiteljeve vloge pogosto zasledimo vlogo učitelja kot mentorja, 
animatorja, spodbujevalca, motivatorja, svetovalca, organizatorja, reţiserja, moderatorja 
ipd. (prim. tudi Strmčnik 2001), v katerih se kaţe učiteljeva pomoč pri samostojnem 
učenju. Za ta namen so torej pomembne pripravljalne in organizacijske naloge učitelja, 
oskrba učencev z didaktičnim gradivom in z mediji za samostojno učenje, motiviranje, 
mentorsko svetovanje ipd. (Strmčnik 2001, str. 188). Strmčnik (prav tam, str. 189) in 
Štefanc (2005, str. 41) pa vselej opozarjata na pomen poučevalne vloge učitelja, torej vloge 
učitelja kot prenašalca znanja in vednosti, saj se šola kot druţbena institucija ne more 
odreči svoji transmitivni funkciji. Kljub moji naklonjenosti do pouka z metodo igre in z 
glasbo, soglašam s Štefancem (2005), ko pravi, da ni učnih metod in oblik, ki bi bolj 
spodbujale razvijanje višjih spoznavnih ciljev pri učencih, ampak da mora biti učitelj tisti, 
ki bo presodil primernost načinov dela pri pouku v dani situaciji.  
 
V zaključku je vredno še enkrat omeniti pomen strokovne usposobljenosti učitelja, kajti 
njegova kompetentnost se kaţe na različnih pedagoško-didaktičnih nivojih, in sicer na 
organizacijsko-metodološkem, psihološkem, jezikovnem, socialnem in medčloveškem, 
čustvenem in intrapersonalnem, kognitivnem, metajezikovnem in metakognitivnem 
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področju (Caon 2005, str. 53–54). Za vse to pa je potrebno nenehno učiteljevo 
izobraţevanje in usposabljanje. 
 
9. POMEN POUKA Z METODO IGRE IN Z GLASBO ZA 
UČENČEV RAZVOJ 
 
»Kar slišim, pozabim, 
kar vidim, si zapomnim, 
kar naredim, razumem in znam.« 
(Kitajski rek) 
 
Zgornji starodavni kitajski rek je, po vsej verjetnosti, last znanega filozofa Konfucija. 
Balboni (2002, str. 81) definira pregovor kot neke vrste didaktični nauk, ki temelji na treh 
poglavitnih glagolih (slišim – vidim – naredim), poleg katerih so smiselni še trije glagoli, ki 
pa se nanašajo na faze pridobivanja oz. usvajanja znanja (pozabim – si zapomnim – znam) 
(prav tam). Pregovor govori v prid kakovostnega in trajnega znanja, do katerega lahko 
pridemo z lastno aktivnostjo, ustvarjanjem, raziskovanjem in z osmišljanjem lastnih 
izkušenj, pri tem procesu pa je nedvomno pomembna tudi učiteljeva funkcija, kar je bilo 
predhodno razčlenjeno. 
 
Zmotno je prepričanje, da so didaktične igre in glasba namenjene le poučevanju otrok. 
Ravno nasprotno, didaktične igre in obravnavana pesem, ki morajo ustrezati 
izobraţevalnim in komunikacijskim potrebam ciljne skupine ter zastavljenim vzgojno-
izobraţevalnim ciljem, so priporočljive tudi za mladostnike in odrasle. Naša pedagoška 
praksa (glej Aplikativni in Empirični del) se je odvijala v skupini z otroki, starimi 11 in 12 
let, zato smo posvetili večjo pozornost razvojnemu obdobju poznega otroštva.  
 
Tujejezikovni pouk z metodo igre in z glasbo, ki se opira na humanistično-afektivni in 
komunikacijski pristop k poučevanju ter na konstruktivističnih teorijah učenja, ugodno 
vpliva na kognitivni, čustveni, intelektualni, gibalni, socialni in jezikovni razvoj učencev 
(Caon 2005; Caon in Rutka 2005).  
 
S takim poukom, osredinjenim na učenca, omogočamo pridobivanje znanja in vednosti v 
spodbudni razredni klimi. Med sproščenim igranjem in petjem se v učencih sproţi t.i. 
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mehanizem »the rule of forgetting« (Krashen 1983 v Caon in Rutka 2005, str. 33), ki 
omogoča učencem pridobivanje znanja, ne da bi se zavedali, da se učijo (prav tam). 
 
Učenec je v igri ustvarjalen, raziskuje, eksperimentira, išče nove moţnosti, posnema in 
rešuje probleme in konflikte, pri tem pa se posluţuje tako besednega kot tudi nebesednega 
načina komunikacije in razvija veččutno učenje (posluša, voha, tipa ipd.) (Caon in Rutka 
2005, str. 33). Kakovostno načrtovan in izpeljan pouk z metodo igre in z glasbo spodbuja 
učenčevo fleksibilnost ter inovativno, ustvarjalno in kritično mišljenje, kar pa je značilnost 
divergentnega mišljenja (Čok 1999a, str. 182–183; Marjanovič Umek 1991, str. 3). Učenci 
pri vsem tem avtentično uporabljajo jezik, kar razvija njihove jezikovne sposobnosti, s 
poudarkom na govornem sporazumevanju in sporočanju (Svet Evrope 2001). 
 
Učitelj lahko s pomočjo glasbe in metode igre vzgaja učence za medsebojno spoštovanje in 
sodelovanje, kjer ima odločilno vlogo izpostavljanje pozitivne medsebojne interakcije med 
učenci samimi in tudi med učiteljem in učenci (Caon in Rutka 2005, str 33; Caon in 
Lobasso 2008, str. 58). Spodbuden in sodelovalen učni kontekst omogoči tudi najbolj 
zaprtim in introvertiranim učencem, da se sprostijo, izrazijo same sebe in se uveljavijo. 
Učenci delujejo po principu »vsi za enega, en za vse«, saj skušajo z odgovornostjo vsakega 
posameznega člana skupine in s pomočjo medsebojne neposredne interakcije pri učenju 
aktivno doseči skupni cilj (Peklaj 2001; Peklaj idr. 2009). S tem se vzpostavi pozitivna in 
spodbudna razredna klima, kar omogoča učencem izraţanje svojih prepričanj, interesov in 
znanj. S pomočjo takega pouka lahko torej pripomoremo k uspešnemu razvijanju tako 
jezikovnih kot tudi socialnih in druţbenih spretnosti in veščin. 
 
Poleg učiteljeve nenadomestljive vloge pri načrtovanju kakovostnega učnega procesa in 
prenosa znanja so za uresničevanje vzgojno-izobraţevalnih ciljev temeljnega pomena tudi 








9.1. UČNA MOTIVACIJA IN UČNA AKTIVNOST UČENCEV 
 
»Učiteljev uspeh se meri s tem, da njegovo občinstvo –  
učenci – pozorno spremljajo uro in z veseljem sodelujejo.« 
                                                                                                            (K. Paterson 2000, str. 106) 
 
Strmčnik (2001, str. 307) zapiše, da učna vsebina in celotni učni proces ne vključujeta 
avtomatično zainteresiranost učencev za pouk, ampak da ima pri tem pomembno funkcijo 
učiteljevo konstanto motiviranje učencev, pri čemer je motivacija definirana kot 
»najpomembnejša lastnost notranje strukture in bistva aktivnosti same« (Blaţič idr. 2003, 
str. 173). Motivacija je tu razumljena »kot najustvarjalnejš[a]oblik[a] aktivnosti, ko 
motivacija ni le sredstvo aktivnosti, marveč tudi aktivnost sama« (Strmčnik 2001, str. 307). 
Torej, »[b]rez motivacije ni aktivnosti, a tudi brez ustvarjalne aktivnosti ni zanesljive 
motivacije« (prav tam). 
 
Konstruktivistične teorije učenja zagovarjajo poučevanje, osredinjeno na učenca, kar pa 
pomeni, da je potrebno pouk prilagoditi učenčevim izobraţevalnim potrebam in interesom 
(Skela in Dagarin Fojkar, str. 39) in s tem vplivati na motiviranost učencev za učenje. Učna 
motivacija je definirana kot »skupen pojem za vse vrste motivacij v učni situaciji; obsega 
vse, kar daje (od zunaj ali od znotraj) pobude za učenje, ga usmerja, mu določa 
intenzivnost, trajanje in kakovost« (prav tam). Peklaj in sodelavke (2009, str. 36) pravijo, 
da motivacija ne pomeni zgolj sodelovati v učnih dejavnostih, temveč tudi vpliva na to, v 
kolikšni meri in kako kakovostno se bodo učenci nečesa naučili. 
 
Pri pouku tujega jezika z metodo igre in z glasbo skušamo učence predvsem notranje 
motivirati, saj kot bi rekel Pečjak (1977, str. 22), »ni učenja brez motivacije« (prav tam). 
Notranje motiviran učenec se uči iz uţitka, zaradi samega sebe in zaradi notranje potrditve, 
pri tem pa ga vodijo njegov interes in vedoţeljnost (Marentič Poţarnik 2000). S 
spodbujanjem notranje motivacije pa učitelj spodbuja tudi zadovoljstvo svojih učencev 
(Porcelli in Balboni 1992, str. 74).  
 
Na učenca osredinjeni pouk narekuje zahtevo po učenčevi aktivnosti. Učna aktivnost – 
kot temeljno didaktično načelo pouka z metodo igre in z glasbo – je definirana kot 
»zavestno in ciljno naravnano ravnanje človeka« (Strmčnik 2001, str. 310) oz. kot 
»elementarna potreba in imanentna funkcija učenčevega psihofizičnega razvoja ter 
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samouresničevanja, kot sama svoj cilj, ki je pogoj za uresničevanje vseh ostalih vzgojno-
izobraţevalnih namenov« (prav tam, str. 312).  
 
Kramar (2009, str. 135) opredeli aktivnost kot »interakcij[o] med učenčevo notranjo 
psihično sfero in zunanjimi dejavniki in kot učenčev[o] samostojn[o] aktivnost« (prav 
tam). Strmčnik (2001, str. 312) pa pravi, da je za kakovosten učni proces pomembno, da 
sta dejavni tako učenčeva kot tudi učiteljeva celotna osebnost in da so aktivirane vse nujne 
temeljne psihofizične zmoţnosti. Poznamo tri temeljne vrste aktivnosti, kot so gibalna ali 
kinestetična, čustvenodoţivljajska ali afektivna in umska ali intelektualna aktivnost (prav 
tam), ki pa jih lahko spodbujamo s tujejezikovnim poukom z metodo igre in z glasbo. 
 
1. Gibalna ali kinestetična aktivnost:  
 
Gre za koordinacijo med »senzornimi procesi in mišičnimi kontrakcijami, izraţenimi v 
določenih gibih« (prav tam). Gibalna aktivnost je zelo izrazna pri neverbalni komunikaciji 
(prav tam; npr. pri igrah, kjer lahko gibi še dodatno podprejo verbalno izraţanje).  
 
Ameriški psiholog J. Asher (1977 v Caon in Rutka 2005, str. 37) je razvil pristop 
popolnega telesnega odziva (v ang. Total Physical Response), iz katerega izhajajo 
številčne dejavnosti, ki gibalno vključijo otroka v učni proces in ga ne silijo k takojšnji 
uporabi besednega jezika. Brumen (2009, str. 14) izpostavlja, da se pri učenju tujega jezika 
učenci naučijo uporabljati telo in gibe, saj se na ta način laţje sporazumevajo in zapomnijo 
različne jezikovne strukture.  
 
2. Čustvenodoživljajska ali afektivna aktivnost: 
 
Z didaktičnega vidika je bistveno, da so učne dejavnosti, ki so čustveno obarvane, temeljne 
za otrokovo osebnost in duševnost (Strmčnik 2001, str. 316). Za kakovostno učenje je 
potrebno upoštevati doţivljanje učencev. Z didaktično igro in z glasbo lahko pozitivno 
vplivamo na njihovo čustvovanje in doţivljanje. 
 
3. Umska ali intelektualna aktivnost: 
 
Intelektualna aktivnost je »temeljna in najvišja spoznavna zmoţnost človeka kot mislečega 
bitja« (Strmčnik 2001, str. 318) oz. »sposobnost zavestnega učenja« (prav tam). Avtor še 
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doda, da najboljše razvojne in učne rezultate premore tista aktivnost, ki omogoča globlje 
razumevanje, obvladovanje objektivne stvarnosti, funkcionalno razvijanje in usposabljanje 
za samoizobraţevanje (prav tam). 
 
Za zagotavljanje učne aktivnosti učencev pa so potrebni nekateri temeljni pogoji, ki jih je 
opredelil Strmčnik (2001, str. 326). Temeljnega pomena je učiteljeva strokovna 
usposobljenost, ki se kaţe pri kakovostnem načrtovanju in izvajanju ţivljenjskega in 
osmišljenega pouka. Pri načrtovanju pouka mora jasno opredeliti vzgojno-izobraţevalne 
cilje in ustrezne učne oblike in metode ter izbrati ustrezno sodobno izobraţevalno 
tehnologijo. Učna vsebina ne sme biti sama sebi namen, ampak sredstvo učenčevega 
razvoja. Ustvariti je potrebno spodbudno in sproščeno razredno klimo in prispevati k 
notranji motiviranosti učencev. Upoštevati je potrebno predznanje in izkušnje učencev. Za 
zagotavljanje učne aktivnosti učencev je potrebno tudi razvijati njihove delovne navade in 
spodbujati demokratične osebne odnose. V ospredju učnega procesa mora biti 
problemskost kot učno načelo in metoda ter racionalnost in logična razvrstitev učne snovi. 
Avtor omenja še vključevanje aktivnejših34 metod poučevanja (metode izkustvenega 
učenja). 
 
Pomembno je upoštevati značilnosti tujejezikovnega pouka z metodo igre in z glasbo. 
Bistvenega pomena pri tem je učiteljevo premišljeno načrtovanje učnega procesa, s 
posebnim poudarkom na ustrezni opredelitvi vzgojno-izobraţevalnih ciljev. Kakovosten 
tak pouk nedvomno zahteva čas za pripravo in za izvedbo, vendar če se rezultati takega 
pouka kaţejo v trajnem znanju, v večji notranji motiviranosti in učni aktivnosti učencev, v 
razvijanju jezikovnih in socialnih spretnosti in veščin ter v razvijanju večjezičnosti in 
medkulturnosti, bi moral vsak učitelj nameniti čas tudi učenju z metodo igre in z glasbo in, 
kot bi dejala Marentič Poţarnik (2000, str. 86), »širino znanja ţrtvovati za [njegovo] 
globino [oz. kvaliteto]« (prav tam).  
                                                 
34
 Marentič Poţarnik (2004 v Štefanc 2005, str. 47) pravi, da ne moremo metod a priori deliti na pasivne in 
aktivne metode, vendar pa meni, da so nekatere metode bolj primerne za doseganje višjih spoznavnih ciljev 
in za razvijanje učenčeve miselne aktivnosti in samostojnosti (te so npr. problemski pouk, igre ipd.) (prim. 
tudi Marentič Poţarnik 2008, str. 33). V strokovnem članku Pouk, učenje in aktivnost učencev: razgradnja 
pedagoških fantazem se Štefanc (2005, str. 47) sprašuje o upravičenosti trditve, da so nekatere metode bolj 
primerne od drugih za doseganje višjih ciljev oz. odločno nasprotuje opozicioniranju 'aktivnih' in 'pasivnih' 
metod. To dokazuje z razlago, da »večina učencev brez premišljene poučevalne pomoči učitelja sploh ne bi 
mogla doseči zahtevnejših ciljev pouka« (prav tam), torej tudi metoda razlage še kako zahteva miselno 
aktivnost učencev. Oba avtorja (Štefanc 2005; Marentič Poţarnik 2008) na koncu soglašata, da bo učitelj 
moral strokovno presoditi, katera učna metoda bo v dani učni situaciji najbolj primerna za doseganje 
zastavljenih učnih ciljev. Štefanc (2005) še doda, da ne glede na učiteljevo izbiro didaktične strategije ali 
koncepta, je temeljna funkcija šole predvsem prenos vednosti in znanja. 
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II. APLIKATIVNI DEL 
 
To poglavje razlaga aplikativni del diplomske naloge, natančneje, posvetila se bom učnim 
pripravam, učnemu gradivu in didaktičnim igram, ki so priloţeni na koncu diplomske 
naloge (glej Priloge A, B, C in Č) in ki so predvsem moje avtorsko delo. 
 
Didaktične igre in ostalo gradivo, katerih avtorica sem sama, so bili načrtovani in izdelani 
za konkretno pedagoško prakso oz. študijo primera, katere rezultati so natančneje 
predstavljeni v nadaljevanju (glej Empirični del). Več je razlogov, zakaj sem se odločila, 
da bom sama načrtovala učni proces in izdelala didaktično gradivo in igre. Kljub nenehnim 
novostim na italijanskem zaloţniškem trgu, ponudbi učbenikov in raznih didaktičnih 
gradiv (z multimedijskimi pripomočki na čelu), lahko trdim, da ni veliko primernih 
učbenikov, namenjenim poučevanju italijanščine kot tujega jezika za otroke od 10. leta 
starosti pa vse do vstopa v srednjo šolo. To je zagotovo eden izmed razlogov, zakaj so 
učitelji primorani kombinirati različne učbenike ali pa učno gradivo celo sami izdelovati.  
 
Menim, da je ena temeljnih nalog učitelja prilagoditi učni proces posamezni skupini oz. 
razredu in ravno zato je potrebno ustvariti učni kontekst in didaktično gradivo glede na 
značilnosti učencev (starost, (pred)znanje, interesi, izkušnje, osebnostne lastnosti ipd.). 
Poleg tega sta potrebni tudi učiteljeva fleksibilnost in ustvarjalnost pri delu. Fleksibilnost 
se kaţe v učiteljevi sposobnosti prilagoditi/spremeniti/dodatno vključiti ali odstraniti ipd. 
določene faze načrtovanega učnega procesa, kar pa ne pomeni togo slediti učni pripravi in 
učbeniku. Menim, da je potrebna tudi učiteljeva ustvarjalnost pri celotni organizaciji 
pouka, kar zagotovo pozitivno vpliva na doseganje učnih ciljev in na trajno in kakovostno 
znanje učencev. 
 
Pri izbiri in načrtovanju učnega procesa in posledično didaktičnih iger in aktivnosti sem 
sledila predvsem Bloomovi taksonomiji izobraževalnih ciljev (1956), ki je bila v 
teoretičnem delu natančneje predstavljena (glej 7. poglavje). 
 
Učne priprave vsebujejo osnovne podatke (učiteljica, ustanova, predmet, stopnja 
jezikovnega znanja tečajnikov, datum, trajanje učne ure), učno temo in učno enoto, 
vzgojno-izobraţevalne cilje in kompetence, učne metode, učne oblike, učna sredstva (učila 
in pripomočki), didaktične stopnje učnega procesa, didaktična načela, medpredmetne 
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povezave, vire in literaturo ter priloge. V nadaljevanju pa je predstavljen natančen potek 
učne ure: opredeljeni in opisani so učni koraki, trajanje posameznega učnega koraka, 
etapni cilji, oblike dela ter dejavnosti učitelja in učencev. V učni proces so bile vključene 
različne aktivnosti in didaktične igre. Z uvodnim delom učnih ur sem skušala učence 
motivirati za učenje oz. ponoviti učno snov preteklih ur. Glavni del učne ure je navadno 
vseboval različne didaktične igre in pesem. Zaključni del ure pa je bil namenjen hitri 
ponovitvi obravnavane učne snovi in navodilom za domačo nalogo. Domača naloga je 
pomembna komponenta učnega procesa, saj je namenjena predvsem spodbujanju učenčeve 
samoaktivnosti in samostojnega učenja, ponovitvi in utrjevanju, iskanju novih informacij 
in z vsem tem vplivati na konstrukcijo nove izkušnje. 
 
Učna tema opazovanih učnih ur je bila posvečena ţivalim. Gre za tematiko, kateri so otroci 
zelo naklonjeni in po navadi o tem ţe veliko znajo. Učne ure so vsebovale poleg različnih 
didaktičnih dejavnosti tudi številne didaktične igre in eno pesem, poleg tega pa so bile 
učne ure načrtovane in izpeljane v skladu z načelom postopnosti, kar pomeni, da so si učne 
aktivnosti sledile po teţavnosti (od najosnovnejših do bolj kompleksnih nalog, kar v 
konkretnem primeru pomeni, da je bila prva učna ura namenjena spoznavanju osnovnega 
besedišča glede poimenovanja ţivali, zadnja učna ura pa je bila namenjena predvsem 
povezovanju in utrjevanju učne snovi ter ustvarjalni uporabi italijanščine, kar je razvidno 
iz izdelkov učencev – glej Priloge J).  
 
V učni proces je bilo vključenih veliko didaktičnih iger, ki notranje motivirajo učence. Te 
so: uganka s šiframi, moţganska nevihta, sestavljanke, ustrezna razvrstitev kartončkov, 
kriţanka, pantomima, tombola, spomin, vsiljivec, tri v vrsto, vislice, naloga na 
multimedijski interaktivni tabli, pravilno ali napačno itd. V teh igrah prepoznamo 
didaktične igre s shemami oz. s tabelami, spominske didaktične igre, gibalne didaktične 
igre, sestavljanke ipd. 
 
Učiteljeva etična in strokovna dolţnost je načrtovanje kakovostnega učnega procesa, ki bo 
učence spodbujal k razvijanju sporazumevalne sposobnosti (Segulin 2012, str. 108). 
Določene didaktične igre, kot sta spomin in tombola, pa v svoji izvirni obliki navidezno 
prispevajo zgolj k razvijanju besedišča. Omenjene didaktične igre je potrebno načrtovati in 
prirediti tako, da učenci npr. z dano besedo tvorijo poved. 
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Posebno pozornost gre pripisati gibalnim didaktičnim igram, ki so del t.i. pristopa 
popolnega telesnega odziva (v ang. Total Physical Response). Te igre so npr. pantomima, 
»vero o falso« (pravilno ali napačno) ipd., kjer izraţajo učenci s pomočjo gibalnih 
dejavnosti različne jezikovne vsebine. Na ta način se učenci laţje sporazumevajo in 
pomnijo tujejezikovne strukture. Gibalne igre spodbujajo učence k aktivnemu vključevanju 
v učni proces; spodbudno delujejo predvsem na tiste učence, ki potrebujejo nekoliko več 
časa za sporazumevanje v tujem jeziku. 
 
Zadnja učna ura je v celoti spodbujala učence k ustvarjalni in kritični uporabi jezika, pri 
čemer so lahko vključili ţe usvojeno znanje, pretekle izkušnje in domišljijo. Menim, da je 
včasih potrebno učencem omogočiti, da izrazijo svojo preferenco za aktivnosti in da si 
sami izberejo in načrtujejo del učnega procesa, ravno zato sem jim proti koncu zadnje učne 
ure predlagala, naj si sami izberejo didaktično igro in določijo pravila izvedbe.  
 
Na podlagi pedagoških hospitacij ugotavljam, da učitelji tujih jezikov niso dovolj pozorni 
na pouku z glasbo in omenjenega pouka zato ne načrtujejo, kar je razvidno tudi iz njihovih 
učnih programov in učnih priprav. Zgodi se, da občasno vključijo pesem v učni proces, 
vendar pogosto takrat, ko jim to čas dopušča, oz. z namenom, da bi se učenci »sprostili« od 
napornega učenja. Pesem pa je še takrat sama sebi namen oz. pogosto je dovolj, da učenci 
pesem enkrat zapojejo ali se jo morajo celo na pamet naučiti.  
 
Ţe vrsto let proučujem vpliv glasbe na učenje tujega jezika in sem avtorica številnih 
didaktizacij pesem (glej Segulin 2012).  
 
Za konkretno pedagoško opazovalno prakso, ki je predstavljena v diplomski nalogi, sem 
pripravila didaktizacijo pesmi 'Il coccodrillo come fa?', ki je del repertoarja italijanskega 
glasbenega festivala za otroke Zecchino d'Oro. Pri izbiri pesmi sem upoštevala več 
kriterijev, in sicer: teţavnost besedila pesmi (leksikalne in slovnične strukture), 
obravnavano tematiko (ţivali), zanimivost melodije ipd. Menim, da je za kakovostni učni 
proces, poleg samega petja, potrebno tudi premišljeno načrtovati posamezne faze 
poslušanja pesmi in pripraviti različne didaktične aktivnosti in igre, ki bodo učencem 
sluţile za laţje pomnjenje besedišča in pomensko zaključenih delov sporazumevalnih 
sporočil. Te faze so: 
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- motivacijski uvod oz. faza pred poslušanjem pesmi: za obravnavano pesem sem 
pripravila in izdelala sestavljanko glavnega junaka pesmi (krokodil), ki so ga 
morali učenci tudi opisati; 
- faza med poslušanjem pesmi oz. aktivnosti za prvo, drugo, tretjo itd. poslušanje 
pesmi: proučevana skupina je morala na podlagi poslušane pesmi najprej 
razporediti kartončke z izseki pesmi po vrstnem redi; nato so morali dopolniti 
besedilo pesmi in na koncu še zapeti pesem; 
- faza po poslušanju pesmi: učenci so morali povezati sliko ţivali z ustreznim 
oglašanjem in pri tem tvoriti vprašanja in povedi ter rešiti kriţanko ravno tako 
glede oglašanja ţivali. 
 
V nadaljevanju bom predstavila potek raziskave ter njene rezultate z interpretacijo. 
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III. EMPIRIČNI DEL 
 
10.  RAZISKOVALNI PROBLEM IN CILJI RAZISKAVE 
 
Cilj diplomskega dela je predvsem pokazati pomen didaktične igre in glasbe za trajno in 
kakovostno usvajanje tujega jezika (v našem primeru je to italijanščina). Z raziskavo sem 
ţelela pokazati, da učenci lahko s pomočjo didaktičnih iger in s pesmimi razvijejo štiri 
jezikovne zmoţnosti, ki so osnovane v Skupnem evropskem jezikovnem okvirju (2001), s 
posebnim poudarkom na razvijanju govornega sporazumevanja.  
 
V diplomskem delu me je zanimalo, kako učenci dojemajo pouk, ki temelji na didaktičnih 
igrah in na petju. Zanimala me je njihova motiviranost za učenje s pomočjo didaktične igre 
in petja ter njihova aktivnost pri takem pouku. Poleg tega me je zanimala razredna klima in 
z njo povezana medsebojna interakcija (med učenci in učiteljico ter med učenci samimi) in 
sodelovalni odnosi med učenci. S študijo primera sem ţelela tudi ugotoviti, ali didaktične 
igre in pesmi pripomorejo k pomnjenju besedišča in ali spodbujajo govorno 
sporazumevanje. 
 
11. RAZISKOVALNA VPRAŠANJA 
 
S študijo primera sem ţelela odgovoriti na sledeča raziskovalna vprašanja: 
 
Odnos učencev do pouka, ki temelji na uporabi didaktičnih iger in pesmi: 
1. Kakšen odnos imajo učenci do didaktičnih iger in pesmi pri učenju italijanščine? 
2. Kakšen odnos imajo učenci do pouka z didaktičnimi igrami v primerjavi s poukom 
brez didaktičnih iger? 
 
Učna motiviranost in aktivnost učencev: 
1. Ali so bili učenci motivirani pri pouku?  
2. Kako se je kazala njihova motiviranost? 
3. Kako izrazit je bil njihov interes za tak pouk? 
4. Za katere didaktične igre so učenci kazali največ interesa? 
5. Ali so učenci kazali zanimanje zgolj za dejavnosti, ki so temeljile na didaktičnih 
igrah, ali tudi za dejavnosti, pri katerih so morali reševati delovne liste? 
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6. Ali bi se učenci tudi v prihodnje še radi učili italijanščine s pomočjo didaktične 
igre? 
7. V kolikšni meri so bili učenci aktivni pri pouku? 
8. Na kakšen način se je izraţala njihova aktivnost? 
9. Pri kateri didaktični igri so bili učenci najbolj dejavni? 
 
Razredna klima, medsebojna interakcija in sodelovalni odnosi med učenci: 
1. Kako so se učenci počutili pri pouku? 
2. Kako so učenci zaznavali medosebni odnos s sošolci? 
3. Kako so učenci zaznavali medosebni odnos z učiteljico? 
4. V kolikšni meri so bili učenci povezani med seboj? 
5. V kolikšni meri so učenci med seboj sodelovali, si pomagali? 
6. Na kakšen način so učenci sodelovali med seboj? Kako se je kazala sodelovalna 
komponenta? 
7. Pri katerih dejavnostih oz. didaktičnih igrah so učenci bolj sodelovali med seboj? 
 
Jezikovne zmožnosti (poudarek predvsem na usvajanju besedišča in urjenju 
sporazumevalne zmožnosti): 
1. V kolikšni meri so učenci usvojili besedišče in razne slovnične strukture s pomočjo 
didaktičnih iger v času, ki je bil predhodno opredeljen v učni pripravi? 
2. V kolikšni meri so učenci znali priklicati v spomin besedišče ali pomensko 
zaključene dele sporazumevalnih sporočil iz naučene pesmi? 
3. V kolikšni meri so učenci uporabljali italijanski jezik med izvajanjem didaktičnih 
iger ali so se raje zatekali k uporabi maternega jezika (slovenščina)? 
4. Ali so didaktične igre spodbujale učence k tvorjenju povedi v italijanskem jeziku? 
5. Ali so po mnenju učencev didaktične igre pripomogle k pomnjenju in priklicu 
besedišča ter k uporabi pomensko zaključenih delov sporazumevalnih sporočil? 
6. Ali so si učenci (po njihovem mnenju) zapomnili učno snov bolj s pomočjo 
dejavnosti, ki so temeljile na didaktičnih igrah, ali bolj z dejavnostmi, kjer so 
reševali in dopolnjevali delovne liste? 
 
Doseganje vzgojno-izobraževalnih ciljev: 
1. V kolikšni meri smo s pomočjo didaktičnih iger dosegli vnaprej zastavljene 
vzgojno-izobraţevalne cilje? 
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2. Ali je bil pouk načrtovan (in posledično aktivnosti) tako, da so učenci s pomočjo 
didaktične igre in pesmice razvijali vse štiri jezikove zmoţnosti, s poudarkom na 
razvijanju govornega sporazumevanja? 
 
12. METODOLOGIJA  
 
12.1. OPIS OSNOVNE RAZISKOVALNE METODE 
 
Uporabljena je bila študijo primera, s pomočjo katere se lahko osredotočimo in raziščemo 
posamezen primer (Sagadin 2004, str. 89). V konkretnem primeru je bila opravljena študija 
primera skupine oseb oz. skupino učencev, ki obiskujejo tečaj italijanščine na Italijanskem 
inštitutu za kulturo v Ljubljani. Sagadin (prav tam) pravi, da je pri študiji primera potrebno 
o proučevanem primeru zbrati vse podatke, ki jih moramo nato organizirati in analizirati, 
ter na koncu predstaviti izsledke študije v poročilu.  
 
Moja študija primera je deskriptivne narave. Deskriptivno študijo primera uvrščamo med 
oblike deskriptivne metode empiričnega pedagoškega raziskovanja (Sagadin 2004, str. 99). 
 
12.2. OPIS POPULACIJE, ZAJETE V RAZISKAVO 
 
V raziskavo je bila vključena skupina treh učencev, ki obiskujejo drugo leto zapovrstjo 
tečaj italijanskega jezika na Italijanskem inštitutu za kulturo v Ljubljani. Tečaj poučujem 
jaz. Proučevano skupino sestavljajo trije tečajniki, od tega deček, star 11 let, in dve dekleti, 
stari 12 let. 
 
12.3. OPIS POSTOPKA ZBIRANJA PODATKOV 
 
Raziskavo sem opravila na Italijanskem inštitutu za kulturo v Ljubljani, kjer se izvajajo 
tudi tečaji italijanskega jezika. Po predhodnem dogovoru z direktorjem inštituta sem starše 
tečajnikov prosila za pisno soglasje, da lahko izvedem raziskavo za namene diplomske 
naloge. Raziskavo sem zasnovala in izpeljala v skladu z etičnimi načeli raziskovanja v 
kvalitativnem raziskovanju, kot jih navaja Vogrinc (2008, str. 70‒75). Staršem sem 
pojasnila, da je udeleţba v raziskavi prostovoljna, da bodo tečaji potekali nemoteno in da 
bom dosledno upoštevala varstvo osebnih podatkov, zato v diplomski nalogi ne omenjam 
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pravih imen učencev. Starše in učence sem informirala o poteku in namenu raziskave. 
Zagotovila sem jim korekten in spoštljiv odnos; zagotovila sem jim tudi, da bom v 
diplomski nalogi prikazala resnične podatke. Z vsem tem sem pri raziskovalnem procesu 
upoštevala načelo etičnosti (prav tam). 
 
V diplomskem delu sem uporabila metodo opazovanja, in sicer odkrito opazovanje s 
popolno udeležbo (Mesec 1998, str. 79). To pomeni, da »se opazovalec popolnoma vključi 
v skupino […], ki jo namerava opazovati, prevzame v njej običajno vlogo in druge člane 
skupine seznani s svojim raziskovalnim namenom« (Mesec 1998, str. 79). V konkretnem 
pedagoškem primeru opazovanja sem bila kot raziskovalka popolnoma vključena v 
skupino, in sicer sem opravljala tudi svojo običajno vlogo učitelja. Učenci so bili 
seznanjeni o namenih raziskave. 
 
Med učnimi urami sem opazovala dogajanje učnega procesa in reakcije skupine. Med 
urami sem izpolnjevala svoje opazovalne liste (glej Prilogo D), ki sem jih predhodno 
pripravila z namenom, da bi laţje opazovala sam potek učnega procesa. Po vsaki končani 
uri sem si zapisala tudi razne izjave in mnenja učencev.  
 
Po tematskem sklopu štirih učnih ur sem učence prosila, če svoje mnenje in opaţanja 
opišejo v krajšem spisu, ki pa mora zajemati odgovore na vprašanja, ki sem jih predhodno 
zastavila (glej Prilogo G). Učencem sem razdelila tudi vprašalnik za merjenje razredne 
klime (glej Prilogo E); podoben vprašalnik sem rešila tudi sama (glej Prilogo F). Tukaj 
sem torej uporabila metodo spraševanja.  
 
Med poukom sem dogajanje v razredu tudi fotografirala. Shranjevala sem si tudi njihove 
izdelke. Za namene diplomske naloge bom uporabila fotografije in izdelke učencev kot 
dokumentirano gradivo. 
 
12.4. OPIS MERSKIH INSTRUMENTOV 
 
V raziskavi sem podatke pridobila na različne načine. 
 
Med opazovanjem učnih ur sem svoja opaţanja zapisovala v opazovalno listo, ki sem jo 
predhodno pripravila. Protokol opazovanja učnih ur vsebuje učno temo, učno enoto, cilje, 
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datum, opombe, faze pouka in različne vidike opazovanja. Protokol opazovanja učnih ur 
(glej Prilogo D) vsebuje naslednje vidike: učna motiviranost in učna aktivnost učencev; 
razredna klima, medsebojna interakcija in sodelovalni odnosi med učenci ter razvijanje 
jezikovnih zmoţnosti.  
 
Pri vidiku učna motivacija sem opazovala, ali so bili učenci motivirani pri pouku, kako se 
je kazala njihova motiviranost, kako izrazit je bil njihov interes za učenje italijanščine in za 
katere didaktične igre so kazali največ interesa.  
 
Pri vidiku učna aktivnost učencev sem opazovala, v kolikšni meri so bili učenci aktivni pri 
pouku in na kakšen način se je kazala njihova aktivnost. Zanimalo me je tudi, pri kateri 
didaktični igri so bili najbolj dejavni. 
 
Pri vidiku razredna klima, medsebojna interakcija in sodelovalni odnosi med učenci sem 
opazovala počutje učencev, njihove medosebne odnose in njihovo povezanost. Zanimalo 
me je tudi, v kolikšni meri so učenci med seboj sodelovali in si pomagali, kako se je kazalo 
njihovo sodelovanje in pri katerih dejavnostih so učenci najbolj sodelovali.  
 
Vidik jezikovne zmožnosti zajema usvajanje besedišča in urjenje sporazumevalne 
zmoţnosti. Zanimalo me je, ali so didaktične igre spodbujale učence k tvorjenju povedi v 
italijanskem jeziku in v kolikšni meri so učenci usvojili besedišče in razne slovnične 
strukture s pomočjo didaktičnih iger v času, ki je bil predhodno opredeljen v učni pripravi. 
Opazovala sem tudi, v kolikšni meri so učenci znali priklicati v spomin besedišče ali 
pomensko zaključene dele sporazumevalnih sporočil v naučeni pesmi. V protokol 
opazovanja učnih ur sem vključila tudi, v kolikšni meri so učenci uporabljali italijanščino 
med izvajanjem didaktičnih iger oz. ali so se raje zatekali k uporabi maternega jezika. 
 
Za vsakega izmed teh vidikov sem izdelala bodisi deskriptivne ocenjevalne lestvice, kjer 
so ocenjevalne stopnje izraţene opisno35 (Sagadin 1993, str. 188), bodisi vprašanja 
zaprtega tipa, natančneje dihotomna vprašanja, kjer sta dva alternativna odgovora »da« in 
»ne«36 (prav tam, str. 133–134). V protokolu opazovanja so prisotni tudi vidiki, kjer sem si 
zapisovala odgovore na raziskovalna vprašanja odprtega tipa, to so vprašanja, pri katerih 
                                                 
35
 Primer raziskovalnega vprašanja: »V kolikšni meri so bili učenci aktivni pri pouku?« 
36
 Primer raziskovalnega vprašanja: »Ali so bili učenci motivirani pri pouku?« 
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odgovor formulirajo udeleţenci oz. učenci sami, torej ni vnaprej navedenih opcij (prav 
tam, str. 125), oz. gre za vidike, ki sem jih ocenila na podlagi izvedene učne ure.37 
 
Med opazovalnimi urami sem dogajanje v razredu tudi fotografirala. Zbirala in shranjevala 
sem tudi izdelke učencev. Fotografije in izdelki učencev (glej Prilogo J) sluţijo kot 
dokumentirano gradivo. To je gradivo, ki je nastalo med raziskovanjem in bo lahko 
uporabljeno za nadaljnje analize. 
 
Po zaključku opazovalnih ur sem učencem razdelila vprašalnike za merjenje obstoječe 
razredne klime (Zabukovec 1998, str. 50), ki so ga sestavili Fisher in Fraser (1981) in 
Fraser, Anderson in Walberg (1982), prevedla in priredila pa ga je Zabukovec (prav tam, 
str. 17–22). 
 
Vprašalnik (prav tam, str. 17–18, 50, 52) zajema dve osnovni kategoriji vprašanj, in sicer 
osebnostni razvoj in medosebni odnosi. Kategorija osebnostni razvoj zajema v izvirniku tri 
dimenzije, in sicer tekmovalnost, teţavnost in napetost. Za namene moje raziskave sem 
uporabila vprašanja le za tekmovalnost in napetost, vprašanja za merjenje teţavnosti pa 
sem izpustila. Pri kategoriji medosebni odnosi pa sta me zanimali obe opredeljeni 
dimenziji: zadovoljstvo in povezanost (prav tam). Učenci so pri pouku odgovorili na 
dvajset vprašanj s »tako je« in »ni tako« (glej Prilogo E). Podoben vprašalnik (ravno tako 
dvajsetih vprašanj) sem izpolnila tudi sama (glej Prilogo F).  
 
Za merjenje razredne klime in uvedbo tega vprašalnika sem se odločila predvsem zato, da 
bi se izognila subjektivnosti opazovalca (torej moji subjektivnosti) pri opazovanju tega 
vidika. Kot pravi Zabukovec (1998), gre pri merjenju razredne klime za oceno, sodbe in 
zaznave neposrednih udeleţencev v raziskovanju. Torej gre za perceptivno ali zaznavno 
merjenje. Sodbe so sicer res subjektivne, saj isto dogajanje v razredu ocenjujejo različni 
učenci in učitelji različno, vendar sta ta subjektivnost in različnost zaznav udeleţencev na 
nek način tudi prednost takega merjenja (prav tam, str. 11). 
 
Po tematskem sklopu štirih učnih ur sem učence prosila tudi, da bi svoja opaţanja in 
mnenje zapisali v obliki spisa oz. eseja. To je »nestrukturirana in posredna oblika 
                                                 
37
 Naj omenim dva primera raziskovalnih vprašanj: »Pri katerih dejavnostih oz. didaktičnih igrah so učenci 
(naj)bolj sodelovali med seboj?« oz. »Za katere didaktične igre so učenci kazali največ interesa?«. 
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spraševanja« (Mesec 1998, str. 83). Učencem sem pojasnila, da ni toliko pomemben 
»pravopis in slog pisanja« kot pa »vsebina in njihova odkritost« (Mesec 1998, str. 83). Spis 
so napisali doma. Predhodno sem sestavila navodila in sedem sklopov vprašanj za spis 
(glej prilogo G). Prvi sklop vprašanj zajema vprašanje o odnosu učencev do učenja 
italijanščine. Drugi sklop vprašanj vsebuje vprašanja o: odnosu učencev do didaktičnih 
iger; uporabnosti in primernosti didaktičnih iger pri pouku; didaktičnih igrah, ki so najbolj 
spodbujale razmišljanje učencev; didaktičnih igrah, pri katerih so bili najbolj aktivni in ne 
nazadnje o ţelji po nadaljnji uporabi didaktičnih iger pri pouku. Tretji sklop vprašanj 
primerja pouk, ki temelji na uporabi didaktične igre, s poukom, kjer igre niso prisotne, in 
sprašujem po mnenju učencev o pridobljenem znanju pri prvem oz. pri drugem načinu 
pouka. Četrti sklop vprašanj se nanaša na aktivnosti, ki so po mnenju učencev najbolj 
pomagale pri pomnjenju besedišča in pri tvorjenju povedi v italijanskem jeziku. Peti sklop 
zajema vprašanja o poučevanju tujega jezika s pomočjo pesmi in izpostavi odnos učencev 
do poslušanja pesmi in petja na tečaju. V tem sklopu jih tudi sprašujem po tem, koliko 
menijo, da so se naučili s poslušanjem in petjem pesmi ter z dejavnostmi in nalogami, ki so 
bile povezane s pesmijo. Šesti sklop obravnava počutje učencev pri pouku in medsebojne 
odnose med učenci ter med učenci in učiteljico. Pri zadnjem oz. sedmem sklopu pa sem 
jim dala priloţnost, da »spregovorijo« še o stvareh, ki so jim ostale še posebej v spominu. 
 
Po vsaki učni uri sem opazovalne lestvice in mnenja učencev prepisala in jih zbirala v 
posebni mapi, saj so vsa ta besedila izhodišče za nadaljnjo analizo in interpretacijo 
raziskave. 
 
12.5. OBDELAVA PODATKOV 
 
Po končanem opazovanju in hkrati zbranem gradivu (opazovalne lestvice, spisi, vprašalniki 
in ostalo dokumentirano gradivo) je sledil postopek kvalitativne analize, ki ga lahko 
razdelimo na šest korakov (Mesec 1998): 
1. urejanje gradiva: gradivo najprej zberemo in uredimo v osnovnem registru, nato pa 
izdelamo razne izvedene dokumente (prepisovanje, parafraziranje, povzemanje); 
2. določitev enot kodiranja: besedilo razčlenimo na sestavne dele, kot so lahko fraza, 
stavek, odstavek, poglavje, misel itd.; 
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3. odprto kodiranje vsebuje tri različne postopke: pripisovanje pojmov empiričnim 
opisom, zdruţevanje sorodnih pojmov v kategorije in analizo značilnosti pojmov in 
kategorij; 
4. izbor in definiranje relevantnih pojmov in kategorij: med velikim številom pojmov 
in kategorij izberemo tiste, ki so videti relevantni za problem in namen raziskave, 
in jih nato definiramo oz. jim določimo pomen; 
5. odnosno kodiranje: dobljene in definirane kategorije primerjamo med seboj in jih 
razporedimo v domnevne odnose. Pri omenjenem kodiranju se sprašujemo, kaj je s 
čim povezano, kaj čemu sledi, kaj je od česa odvisno, kaj je vzrok in kaj posledica.  
6. oblikovanje končne teoretične formulacije: zgodba, ki pojmovno opisuje pojav in 
ga pojasnjuje. 
 
12.6. OMEJITVE RAZISKAVE 
 
Ko sem se odločala za kvalitativno raziskavo, natančneje za študijo primera, sem se dobro 
zavedala tako pozitivnih strani kot tudi šibkosti take raziskave. 
 
Prednost kvalitativne raziskave se kaţe v prvem načelu te metodologije, in sicer naj 
raziskovalec prisluhne ljudem, ki so vključeni v njegovo raziskovanje, v opazovanje. 
Raziskovati je potrebno predvsem z vidika raziskovanih, ne pa samo z vidika raziskovalca. 
Subjektu je dana beseda. Raziskovalec se osredotoči in raziskuje različne načine 
doţivljanja in različne interpretacije o pojavih in dogajanju svojih udeleţencev (Mesec 
1998).  
 
Vogrinc (2008, str. 75) je predstavil tudi nekaj kritičnih točk takšnega raziskovanja. Eno 
izmed kritik kvalitativnega raziskovanja gre pripisati njegovi subjektivnosti, saj temeljijo 
ugotovitve preveč na raziskovalčevem osebnem razumevanju in interpretaciji določenih 
pojavov, zagotovo pa vpliva tudi raziskovalčev osebni odnos, ki ga raziskovalec vzpostavi 
z udeleţenci raziskave. 
 
Moja raziskava je po vsej verjetnosti še bolj subjektivna, saj je temeljila na opazovanju s 
popolno udeleţbo, kar pomeni, da sem bila neposredno vključena v dogajanje v razredu. 
Skušala sem biti kljub temu čim bolj objektivna. Pred začetkom raziskave sem skušala čim 
bolj natančno določiti parametre raziskave in pripraviti natančne ocenjevalne lestvice. Med 
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opazovanjem sem večkrat fotografirala dogajanje v razredu, da bi si po zaključku 
opazovanja lahko natančneje ogledala določene reakcije učencev, njihov izraz na obrazu 
med posamezno dejavnostjo, ipd. Da bi bila raziskava manj subjektivna, sem učence 
prosila, naj napišejo svoja opaţanja, občutke in mnenje v krajšem spisu ter izpolnijo 
vprašalnik za merjenje razredne klime. 
 
Kritika kvalitativnega raziskovanja tiči tudi v dejstvih, da je raziskavo te vrste teţko 
ponoviti in da ugotovitve, ki jih pridobimo na podlagi opazovanju enega primera, teţko 
posplošimo na celotno populacijo (Vogrinc 2008, str. 75‒77). 
 
13. REZULTATI IN INTERPRETACIJA 
 
V tem poglavju predstavljam rezultate in njihovo interpretacijo. Za vsak sklop 
raziskovalnih vprašanj sem analizirala izpolnjene protokole opazovanja učnih ur in 
predstavila kodirane odgovore za spise, ki so jih učenci zapisali po sklopu štirih 
opazovalnih učnih ur. Pri raziskovalnih vprašanjih o razredni klimi bom predstavila tudi 
rezultate vprašalnika o merjenju razredne klime, ki so ga izpolnili tako učenci kot tudi jaz. 
 
Kot ponazoritev interpretacij oz. trditev bom zapisala tudi razne izjave in odgovore 
učencev. Pri interpretaciji spisov in raznih izjav učencev med poukom bom njihove 
odgovore označila z zaporednimi črkami A, B in C. Iz spisov bo razviden spol učenca. 
Vprašalniki pa so bili anonimni, zato bom po potrebi uporabila le moški spol. 
 
Za laţje razumevanje rezultatov in njihovo interpretacijo bi rada poudarila dve opombi. 
Učenka B je bila odsotna drugo in četrto učno uro. Ponekod so v spisih učenci uporabili 
imena svojih sošolcev. Imena učencev, ki so omenjena v diplomski nalogi, so izmišljena 
zaradi varstva osebnih podatkov. 
 
13.1. ODNOS UČENCEV DO POUKA, KI TEMELJI NA UPORABI 
DIDAKTIČNIH IGER IN PESMI 
 
V sklopu, ki se navezujejo na odnos učencev do pouka, ki temelji na uporabi didaktičnih 
iger in pesmi, predstavljam odgovore učencev, kot so jih zapisali v spisu. Opisovali so svoj 
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odnos do didaktičnih iger in pesmi pri pouku ter primerjali pouk, ki temelji na uporabi 
didaktičnih iger, s poukom, kjer didaktične igre niso prisotne. 
Za začetek me je zanimal odnos učencev do: a) didaktičnih iger in b) pesmi pri učenju 
italijanščine. Učenci so svoje mnenje predstavili v spisu, ki so ga zapisali po sklopu 
izvedenih opazovalnih učnih urah. 
 
a) Najprej bo predstavljen odnos učencev do didaktičnih iger. 
 
Učenci so odgovarjali na vprašanja: »Kaj meniš o uporabi iger pri pouku?«. 
 
Tabela 1: Kodiranje izjav o odnosu učencev do didaktičnih iger. 
Številka Postavka Pojem 
A1a Igre so mi še najbolj všeč. najbolj všeč pri pouku 
A2a se vsi zelo zabavamo zabava 
A3a se pri igrah več naučimo pridobljeno znanje 
B4a Zelo rada imam igre. zelo všeč 
B5a So najboljše pri tečaju. najbolj všeč pri pouku 
B6a se zabavam zabava 
B7a se veliko naučim pridobljeno znanje 
C8a Meni so bil ure zelo dobre. zelo všeč 
C9a Pri igricah sem se zelo zabaval … zabava 
C10a … in veliko naučil. pridobljeno znanje 
 
Ureditev pojmov Skupaj 
najbolj všeč pri pouku (A1a, B5a) ∑ = 2 
zabava (A2a, B6a, C9a) ∑ = 3 
zelo všeč (B4a, C8a) ∑ = 2 
pridobljeno znanje (A3a, B7a, C10a) ∑ = 3 
 
Kategorije: 
Odgovore sem razdelila v dve kategoriji, in sicer: 
1. kategorija je naklonjenost do didaktičnih iger, ki vključuje naslednje pojme: najbolj 
všeč pri pouku, zelo všeč in zabava; 
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2. kategorija pa je usvojeno znanje s pomočjo didaktičnih iger, ki vključuje pojem 
pridobljeno znanje. 
 
Na podlagi spisov učencev lahko sklepam, da so vsi trije učenci zelo naklonjeni 
didaktičnim igram pri pouku. Učenki A in B sta izrazili pravzaprav največji interes ravno 
za didaktične igre pri pouku. Vsi učenci navajajo, da se pri takem pouku zabavajo oz. se 
učijo na sproščen način. Zanimivo je dejstvo, da so vsi trije učenci poleg zabave izpostavili 
tudi faktor znanja, saj so prepričani, da so veliko učne snovi usvojili ravno z didaktično 
igro. 
 
Povzamem lahko, da imajo učenci pozitiven odnos do učenja s pomočjo didaktičnih iger, 
poleg tega menijo, da se med takim poukom veliko naučijo, kar pa se sklada z geslom 
»giocando si impara« oz. »z igranjem se učimo« (Mezzadri 2007, str. 311). 
 
b) Spodnja tabela prikazuje odnos učencev do pesmi in glasbe pri pouku italijanščine. 
 
Učenci so odgovarjali na naslednja vprašanja: »Kaj meniš o pesmi »Il coccodrillo come 
fa?«, ki smo jo obravnavali pri pouku? Kako bi opisal/a svoj odnos do poslušanja pesmi in 
petja na tečaju? Koliko meniš, da si se naučil/a s poslušanjem in petjem pesmi ter z 
dejavnostmi in nalogami, ki so bile povezane s pesmijo? Razloţi.« 
 
Tabela 2: Kodiranje izjav o odnosu učencev do pesmi in glasbe pri pouku italijanščine 
Številka Postavka Pojem 
A1b Pesmica mi je bila zelo všeč. naklonjenost do obravnavane pesmi 
A2b Všeč mi je, da pri pouku pojemo. naklonjenost do petja pri pouku 
A3b s pesmico se nisem veliko naučila s petjem se ne naučimo veliko 
A4b gre vse tako hitro hitrost pesmi 
A5b koncentrirati se moram na petje koncentracija pri petju 
A6b več se naučimo, ko gremo bolj počasi od 
besede do besede. 
več znanja pri postopnem obravnavanju 
pesmi 
A7b ko smo postavljali ţivali v vrstni red, je 
bilo zabavno 
zabava pri aktivnostih, povezanih s 
pesmijo 
A8b sem se takrat naučila več, če vidim sliko, 
ker si tako tudi besedo laţje zapomnim. 
slikovno gradivo za laţje pomnjenje 
besedišča in besedila pesmi 
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B9b pesem mi je bila všeč naklonjenost do obravnavane pesmi 
B10b sem jo poznala ţe od prej in mi zato ni 
bilo tako zanimivo. 
nezanimivost zaradi predhodnega 
poznavanja pesmi 
C11b pesem zelo všeč naklonjenost do obravnavane pesmi 
C12b sem jo imel v mislih celo pot domov konstantno prepevanje pesmi 
C13b večkrat poslušal večkratno poslušanje pesmi 
C14b sem se zabaval med petjem pesmi zabava pri petju 
C15b sem se veliko naučil iz poslušanja pesmi 
in z nalogami 
pridobljeno znanje s pomočjo poslušanja 
pesmi in z aktivnostmi, povezanimi s 
posameznimi fazami poslušanja 
 
Ureditev pojmov Skupaj 
naklonjenost od obravnavane pesmi (A1b, B9b, C11b) ∑ = 3 
naklonjenost do petja pri pouku (A2b) ∑ = 1 
s petjem se ne naučimo veliko (A3b) ∑ = 1 
hitrost pesmi (A4b) ∑ = 1 
koncentracija pri petju (A5b) ∑ = 1 
več znanja pri postopnem obravnavanju pesmi (A6b) ∑ = 1 
zabava pri aktivnostih, povezanih s pesmijo (A7b) ∑ = 1 
slikovno gradivo za laţje pomnjenje besedišča in besedila pesmi (A8b) ∑ = 1 
nezanimivost zaradi predhodnega poznavanja pesmi (B10b) ∑ = 1 
konstantno prepevanje pesmi (C12b) ∑ = 1 
večkratno poslušanje pesmi (C13b) ∑ = 1 
zabava pri petju (C14b) ∑ = 1 
pridobljeno znanje s pomočjo poslušanja pesmi in z aktivnostmi, 
povezanimi s posameznimi fazami poslušanja (C15b) 
∑ = 1 
 
Kategorije: 
Odgovore sem razdelila v dve kategoriji, in sicer: 
1. kategorija so pozitivne lastnosti glasbe pri pouku, v katero zdruţujem naslednje 
pojme: naklonjenost od obravnavane pesmi, naklonjenost do petja pri pouku, več 
znanja pri postopnem obravnavanju pesmi, zabava pri aktivnostih, povezanih s 
pesmijo, slikovno gradivo za lažje pomnjenje besedišča in besedila pesmi, 
konstantno prepevanje pesmi, večkratno poslušanje pesmi, zabava pri petju, 
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pridobljeno znanje s pomočjo poslušanja pesmi in z aktivnostmi, povezanimi s 
posameznimi fazami poslušanja; 
2. kategorija so negativne lastnosti glasbe pri pouku, ki zajema pojme: s petjem se ne 
naučimo veliko, hitrost pesmi, koncentracija pri petju, nezanimivost zaradi 
predhodnega poznavanja pesmi. 
 
Vsi trije učenci imajo pozitiven odnos do glasbe pri pouku italijanščine in vsi so izkazali 
interes za obravnavano pesem. Učenka B je sicer res izrazila pozitivno mnenje do 
obravnavane pesmi, vendar navaja, da je pesem ţe od prej poznala in zato je ta del pouka 
ni zelo pritegnil. Iz zgornjih kodiranih izjav lahko sklepam, da ima uvajanje glasbe pri 
pouku za učence predvsem pozitivno konotacijo, saj se pri tem zabavajo in učijo. Učenec C 
je zapisal, da si je pesem po pouku konstantno prepeval in da jo je doma tudi večkrat 
poslušal. To je zagotovo ena izmed prednosti uvajanja glasbe pri pouku, saj – kot pravita 
tudi Caon in Lobasso (2008, str. 55–57) – večkratno poslušanje pesmi oz. petje pripomore 
k laţjemu pomnjenju besedišča, usvajanju slovničnih struktur in prispeva k pravilni 
izgovorjavi posameznih fonemov in besed. Učenka A ne pripisuje posebnega pomena 
prepevanju oz. ravno obratno, s samim petjem se po njenem mnenju ne nauči veliko. 
Vzrok tiči v hitrosti melodije in ker mora biti zelo zbrana pri petju. Nasprotno je doţivljala 
aktivnosti, ki so povezane s posameznimi fazami poslušanja pesmi. Njej je veliko 
pomenilo to, da se pesem obravnava postopoma in počasi, od besede do besede, saj na ta 
način odnese več. Koristna se ji je tudi zdela aktivnost s kartončki, na katerih so bile slike, 
povezane s pesmijo (glej Prilogo A, prilogo 5); učenci so morali kartončke razvrstiti po 
pravilnem vrstnem redu. Slikovno gradivo ji je pomagalo pri pomnjenju besedišča in 
besedila pesmi, pri tem pa se je tudi zabavala. Učenec C je pripisal petju in aktivnostim 
med posameznimi fazami poslušanja pesmi veliko vrednost za učenje tujega jezika. Enako 
tezo zasledimo v Segulin (2012), kjer je na korpusu enaindvajsetih otroških pesmi ţelela 
pokazati, kako pomembno je natančno načrtovanje pouka z glasbo, kjer je poleg vzgojno-
izobraţevalnih ciljev potrebno načrtovati dejavnosti, namenjene različnim fazam pouka 
(gre za dejavnosti oz. naloge pred poslušanjem, med poslušanjem in po poslušanju pesmi). 
Kljub pozitivnim učnikom za učenje nekega jezika torej ne zadostuje zgolj prepevanje 
pesmi, saj je potrebno pesem didaktizirati (prav tam). 
 
Povzamem lahko, da sta bila petje in glasba v opazovani skupini dobrodošla, saj so učenci 
naklonjeni pesmi, poleg tega pa z uvajanjem glasbe pri pouku ustvarimo ugodno učno 
okolje, kjer lahko učenci usvojijo veliko novega znanja.  
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V nadaljevanju sem učence prosila, naj v spisu zapišejo tudi svoj pogled na pouk, ki 
temelji na didaktičnih igrah, v primerjavi s poukom, pri katerem se ne izvajajo 
didaktične igre. Zanimalo me je predvsem njihovo mnenje o pridobljenem znanju pri 
obeh načinih dela pri pouku. V navodilih za spis (glej Prilogo G) sem v vprašanju 
izpostavila primerjavo pouka z didaktičnimi igrami s poukom, pri katerem se ne izvajajo 
didaktične igre. Kot primer za pouk, kjer igre niso prisotne, sem navedla reševanje 
delovnih listov, saj jih – glede na to, da nimamo učbenika – tudi pogosto uporabljamo. 
 
Tabela 3: Kodiranje izjav o odnosu učencev do didaktičnih iger v primerjavi s poukom, pri katerem se 
ne izvajajo didaktične igre 
Številka Postavka Pojem 
A1c Veliko bolj mi je všeč pouk, kjer so igre, 
kot tisti, kjer so delovni listi. 
večja naklonjenost pouku z didaktično 
igro 
A2c Pri igrah se zabavamo, zabava pri didaktičnih igrah 
A3c tam pa bolj pišemo. pisanje pri učnih listih 
A4c … se pri igrah tudi več naučimo, saj so 
vsem igre bolj všeč. 
več pridobljenega znanja z didaktično 
igro 
B5c Raje imam pouk, ko se igramo igre, kot 
ko rešujemo učne liste 
večja naklonjenost pouku z didaktično 
igro 
B6c nisem mnenja, da se pri učnih listih več 
naučimo. 
učenje z delovnimi listi ne pogojuje več 
znanja v primerjavi z drugimi metodami 
B7c To sta dva različna načina, kako se lahko 
učimo, in sta najbolj učinkovita, če sta 
skupaj. 
učinkovitost pouka z obema pristopoma 
B8c Pri učnih listih se na primer učimo, kdaj 
postavi člene in druge stvari, 
obravnavanje nove učne snovi s 
pomočjo delovnih listov 
B9c pri igrah pa to snov povezujemo in 
probamo to uporabiti v povedih. 
z didaktičnimi igrami se učno snov 
povezuje, utrjuje, poglablja in se tvorijo 
povedi 
C10c se veliko učim, ko rešujemo delovne, 
vendar se tudi veliko naučim iz igric. 
učinkovitost pouka z obema pristopoma 
C11c Jaz se veliko naučim iz lista, vendar 
malo manj od igric, vendar se vseeno 
naučimo veliko iz igric. Pri listih se 
več pridobljenega znanja z delovnimi 
listi  
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naučimo malo več, ker ko nekaj zapišem 
na delovni list, se več naučim, kot da 
nekaj delam ustno. 
 
Ureditev pojmov Skupaj 
večja naklonjenost pouku z didaktično igro (A1c, B5c) ∑ = 2 
zabava pri didaktičnih igrah (A2c) ∑ = 1 
pisanje pri učnih listih (A3c) ∑ = 1 
več pridobljenega znanja z didaktično igro (A4c) ∑ = 1 
učenje z delovnimi listi ne pogojuje več znanja v primerjavi z drugimi 
metodami (B6c) 
∑ = 1 
učinkovitost pouka z obema pristopoma (B7c, C10c) ∑ = 2 
obravnavanje nove učne snovi s pomočjo delovnih listov (B8c) ∑ = 1 
z didaktičnimi igrami se učno snov povezuje, utrjuje, poglablja in se 
tvorijo povedi (B9c) 
∑ = 1 
več pridobljenega znanja z delovnimi listi (C11c) ∑ = 1 
 
Kategorije: 
Odgovore sem razvrstila v tri kategorije, in sicer: 
1. kategorija je pouk z didaktičnimi igrami, ki zajema naslednje pojme: večja 
naklonjenost pouku z didaktično igro, zabava pri didaktičnih igrah, več 
pridobljenega znanja z didaktično igro, z didaktičnimi igrami se učno snov 
povezuje, utrjuje, poglablja in se tvorijo povedi. 
2. kategorija je pouk brez prisotnosti didaktičnih iger, v katero sem zdruţila naslednje 
pojme: pisanje pri učnih listih, učenje z delovnimi listi ne pogojuje več znanja v 
primerjavi z drugimi metodami, obravnavanje nove učne snovi s pomočjo delovnih 
listov, več pridobljenega znanja z delovnimi listi. 
3. kategorija je kombinacija prvih dveh kategorij, in sicer je to učinkovitost pouka z 
obema pristopoma. 
 
Vsi trije učenci enotno izraţajo naklonjenost in interes pouku z didaktičnimi igrami. O 
pouku brez prisotnosti didaktičnih iger pa izraţajo različna mnenja. Učenka A je zapisala, 
da so za usvojitev učne snovi bolj primerne didaktične igre, saj se na sproščen način več 
naučijo, pri pouku brez didaktičnih iger pa gre zgolj za »pisanje«. Zapisala je še: »Mislim, 
da če ti je ena stvar všeč, se pri njej tudi več naučiš kot pri kakšni, ki ti ni.« (glej Prilogo H, 
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spis učenke A) In ravno to je bistvo poučevanja tujega jezika z didaktično igro, ki v 
ospredje postavlja aktivnost učenca in temelji na učenju jezika v učno pozitivnem vzdušju 
(Caon in Rutka 2005). Učenka B pravi, da ni nujno, da se s poukom, kjer didaktične igre 
niso prisotne, pridobi več znanja kakor z didaktičnimi igrami [oz. z drugimi oblikami in 
metodami dela], da sta to le »dva različna načina [učenja]« (glej Prilogo H, spis učenke B). 
V obeh pristopih vidi moţnost učinkovitega izobraţevalnega procesa, še več: meni, da sta 
najbolj učinkovita, če sta pri pouku prisotna oba oz. ko se dopolnjujeta in prepletata. Pouk 
brez prisotnosti didaktičnih iger dojema kot obravnavo nove učne snovi (kot primer je 
navedla slovnično strukturo – člene), didaktične igre pa so po njenem mnenju primerne za 
utrjevanje, povezovanje in uporabo naučene učne snovi. Učenec C je ravno tako mnenja, 
da se je z didaktičnimi igrami veliko naučil, vendar vidi v pouku brez didaktičnih iger 
prednost. Trdi, da se je z reševanjem delovnih listov več naučil, saj si je laţje zapomnil 
učno snov, če jo je zapisal. 
 
Naj povzamem: Dva učenca od treh (učenka B in učenec C) govorita v prid tako pouku z 
didaktičnimi igrami kot pa tudi z učnimi listi, medtem ko je učenka A zagovornica 
predvsem pouka z didaktičnimi igrami. Učiteljeva temeljna naloga je načrtovati in 
organizirati kakovosten vzgojno-izobraţevalni proces in s tem vplivati na vsestranski 
razvoj učencev. Na trajno znanje tujega jezika torej vpliva premišljena in kakovostna izbira 
didaktičnih aktivnosti, naj bodo to didaktične igre ali pa druge metode in oblike dela. 
 
13.2. UČNA MOTIVIRANOST in AKTIVNOST UČENCEV 
 
V sklopu raziskovalnih vprašanj, ki se nanašajo na motiviranost in aktivnost učencev pri 
pouku, me je zanimalo: ali so bili učenci motivirani pri pouku, kako se je kazala njihova 
motiviranost, kako izrazit je bil njihov interes za tak pouk, za katere didaktične igre so 
učenci kazali največ interesa, ali so učenci kazali zanimanje zgolj za dejavnosti, ki so 
temeljile na didaktičnih igrah, ali tudi za dejavnosti, pri katerih so morali reševati delovne 
liste, ali bi se učenci tudi v prihodnje še radi učili italijanščine s pomočjo didaktične igre, v 
kolikšni meri so bili učenci aktivni pri pouku, na kakšen način se je izraţala njihova 
aktivnost in na zadnje, pri kateri didaktični igri so bili učenci najbolj dejavni oz. kakšno je 
njihovo mnenje o tem. 
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Pri načrtovanju vzgojno-izobraţevalnega procesa vedno izpostavim motiviranost učencev, 
saj menim, da se motivirani posameznik laţje nauči določeno snov. Ravno zato me je 
najprej zanimalo, ali so bili učenci pri pouku, ki je temeljil na didaktični igri in glasbi, 
motivirani. Zanimalo pa me je tudi, kako se je kazala njihova motiviranost. 
 
Motiviranost učencev sem v protokolu opazovanja (glej Prilogo D) označila z »da«, kar 
pomeni, da so bili učenci pri določeni aktivnosti motivirani, ali z »ne«, to pomeni, da 
učenci niso bili motivirani. Opazovala in ocenjevala sem njihovo učno motiviranost pri 
vseh aktivnostih, ne pa samo pri didaktičnih igrah. Na podlagi svojih opaţanj lahko trdim, 
da je pri učencih opaziti splošno visoko učno motiviranost pri vseh aktivnostih.  
 
Pri prvi učni uri (glej prilogo A) sta bili učenki A in B zelo motivirani v motivacijskem 
uvodu, ko so učenci morali na podlagi šifer ugotoviti učno temo naslednjih štirih učnih ur. 
Na začetku te aktivnosti sem opazila zadrţanost učenca C. Sklepam, da se učenec ni ţelel 
izpostavljati, saj je vedel, da opazujem pouk za namene raziskave. Kmalu pa se je sprostil 
in sodeloval s sošolkama. Njihova motiviranost se je kazala tako, da so za vsako šifro hitro 
poiskali ustrezno črko in še preden so pripisali vsaki šifri svojo črko, so skušali uganiti 
tematiko. Poleg tega pa so spraševali po poimenovanju posameznih simbolov38. Njihova 
motiviranost pa se je kazala tudi v prvi fazi glavnega dela učne ure, in sicer pri možganski 
nevihti. Učenci so prejeli tabelo z italijansko abecedo, za vsako črko pa so morali poiskati 
najmanj eno ţival. Na začetku so pazili na pravilen zapis besed, nato pa so si za cilj 
postavili poiskati čim več ţivali. Presenetila me je trditev učenke B, ki je dejala: »Ni 
vaţno, če napišemo pravilno, vaţno je, da poiščemo čim več ţivali.« Njihova ţelja po čim 
večjem številu najdenih besed za ţivali je dober pokazatelj njihove visoke učne 
motiviranosti, ki pa se je kazala tudi po večkratni izraţeni ţelji po ponovnem izvajanju te 
aktivnosti. Opaziti je bilo njihovo zbranost med delom, veselje, navdušenje, radovednost, 
interes ipd. do omenjene aktivnosti. Vse to pa so pokazatelji za notranjo motivacijo (Harter 
1981 v Marentič Poţarnik 2000, str. 189). Učenci so bili najverjetneje veseli in ponosni, da 
so lahko dokazali, koliko ţe znajo. Pomembno je, da učitelj organizira občasno tudi takšne 
dejavnosti, kjer lahko učenci pokaţejo svoje ţe usvojeno znanje, saj to vpliva na njihovo 
samozavest in ţeljo po novem znanju. To pa je zagotovo pomemben faktor učne 
motivacije. Velik interes so učenci kazali tudi pri pantomimi, saj so z navdušenjem ugibali, 
katero ţival posnema sošolec(ka). Čeprav je bilo konec ure, so učenci izrazili ţeljo po 
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nadaljevanju z didaktično igro. Pri aktivnostih, povezanih s pesmijo, so bili zelo motivirani 
pri uvodni sestavljanki, s pomočjo katere so ugotovili, kdo je glavni junak pesmi, in pri 
postavljanju kartončkov s slikami v pravilni vrstni red. 
 
Najmanj motivirani so bili pri drugi fazi glavnega dela, ko sem jim razdelila fotokopije s 
podobno razpredelnico, kot so jo imeli pri »moţganski nevihti«, le da je bila razpredelnica 
ţe dopolnjena z ţivalmi, oni so morali postavi le člene. Nekaj časa so se zabavali pri raznih 
poimenovanjih ţivali (določene besede so se jim zdele smešne in zabavne, npr.: smejali so 
se pri besedi »libellula«), proti koncu pa je bilo zaznati, da se ţe nekoliko dolgočasijo in da 
jim je začela počasi upadati koncentracija. Ko so aktivnosti usmerjene zgolj na določeno 
slovnično strukturo (v konkretnem primeru so bili to določni členi), je pri učencih zaznati 
zdolgočasenost, zato je bolj priporočljivo, da se slovnične strukture obravnavajo ali 
utrjujejo v konkretnih situacijah (npr. dialogi, sestavljanje povedi, itd.). To velja še posebej 
pri mlajših učencih.  
 
Pri obravnavani pesmi oz. natančneje, ko so morali pesem zapeti, je bilo motiviranost 
zaznati predvsem pri učencu C in učenki B. Njuna motiviranost se je kazala po veselem 
prepevanju refrena, pri tem pa sta besede podkrepila z gestami in z mimiko telesa. Občutek 
sem imela, da se učenka A drţi v ozadju oz. da ni toliko motivirana. Svoje opaţanje lahko 
potrdim, saj je tudi na podlagi napisanega spisa mogoče razbrati njen občutek, da se iz 
petja ne nauči veliko predvsem zaradi hitrosti melodije.39 Kot je razvidno iz strokovnih 
raziskav, gre pri petju za nezavedno učenje. Posameznik usvoji pri petju izgovorjavo 
posameznih besed, besedišča in fraze (Caon in Lobasso 2005). Študije izpostavljajo kot 
prednost petja predvsem to, da učenci pri pesmih »govorijo« oz. pojejo s tako hitrostjo, kot 
je naravna pri govorjenju danega jezika, ni pa običajna za nekoga, ki se jezika šele uči 
(Balboni 2000, str. 137).  
 
Pri drugi učni uri (glej Prilogo B) se je učna motivacija kazala pri več aktivnostih. Učenca 
sta bila zelo motivirana pri tomboli, spominu in sestavljanki povedi. Izrazila sta ţeljo po 
večkratnem igranju tombole, kar je velik pokazatelj učne motiviranosti; upoštevala sem 
njuno ţeljo. Zainteresirana sta bila tudi pri prvi fazi glavnega dela, in sicer ko sta 
izdelovala svoj plakat o habitatu in prehranjevanju živali. Njuna motiviranost se je kazala 
po tem, da sta ţelela razumeti celotno besedišče, poleg tega pa sta spraševala še po 
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dodatnem besedišču (npr. »Učiteljica, ali se orel ne prehranjuje tudi z zajci, ţelvami, 
golobi ipd.? Kako se temu reče v italijanščini?«). 
 
Iz svojih opaţanj sklepam, da sta bila najmanj motivirana pri reševanju učnega lista 
(dejanja živali). To lahko pripišem njuni utrujenosti, saj je bilo ţe proti koncu učne ure in 
jima je upadla koncentracija. 
 
Pri tretji učni uri (glej Prilogo C) sem opazila, da so bili učenci najbolj učno motivirani pri 
didaktičnih igrah »vsiljivec« in »tri v vrsto«. Didaktična igra »vsiljivec« je sluţila zgolj 
ponovitvi pridobljenega znanja, s posebnim poudarkom na ponovitvi prejšnje učne ure. Na 
tabli so učenci imeli več skupin ţivali in v vsaki skupini je bila ena ţival odveč, zato se 
imenuje vsiljivec. Učenci so morali povedati, zakaj določena ţival ne sodi v skupino. 
Njihova učna motiviranost se je kazala predvsem po tem, da se niso zadovoljili le z enim 
moţnim odgovorom, ampak so iskali različne razloge, zakaj določena ţival ne sodi v 
izbrano skupino. Najbolj pa me je presenetilo znanje učenke, ki je prejšnjo učno uro bila 
odsotna. Odgovoriti je znala na vsa vprašanja. K njenemu dobremu poznavanju 
italijanščine je zagotovo pripomoglo dejstvo, da ima sorodnike in prijatelje v Italiji in je 
zato večkrat v stiku z jezikom. Didaktična igra »tri v vrsto« jih je tudi zelo navdušila. 
Njihova motiviranost se je kazala v tem, da so hoteli rešiti čim več kartončkov z vprašanji, 
samo da bi z didaktično igro nadaljevali. 
 
Pri zadnji učni uri (glej Prilogo Č) sta bila učenca tudi motivirana. Zabavala sta se pri 
uganki in pri didaktični igri »vero o falso«. Učenci so v zadnje fazi glavnega dela učne ure 
imeli moţnost izbirati med različnimi didaktičnimi igrami; odločili so se za »vero o falso« 
in ţe to je pokazatelj njihove motiviranosti. »Vero o falso« je ena izmed didaktičnih iger, 
pri kateri je učilnica razdeljena na dva dela. Na eni strani učilnice obesimo list z obrazom, 
ki je vesel , in s pripisom »vero« (pravilno), na nasproti strani pa obraz, ki je ţalosten , 
s pripisom »falso« (napačno). Učiteljeva naloga je, da pokaţe na sliko in jo opiše oz. z 
mimiko telesa prikaţe eno dejanje in ga opiše, učenci pa morajo ugotoviti, ali je bilo to, kar 
je učitelj povedal, pravilno ali napačno. V primeru, da je bila učiteljeva poved oz. opis 
pravilen, se pomaknejo na polje »vero«, sicer pa na »falso«. Kdor se zmoti, mora zapustiti 
igro. Zmagovalec je tisti, ki zadnji ostane v igri. Podobno verzijo predstavita Caon in 
Rutka (2005: 102) v svojem delu La lingua in gioco. To je aktivnost, ki je učencem od 
vedno zelo všeč in so vedno navdušeni. Gibanje je pri tej igri ključni faktor za njihovo 
motiviranost. Opaziti je bilo tudi njihovo navdušenje za dejavnost, ko sta morala poiskati 
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ustrezno pošastno žival na podlagi opisa. Opisi so bili duhoviti, kar je sproţilo njihov smeh 
in navdušenje. Učno motivirana sta bila tudi pri risanju in opisovanju svoje ţivali. Njuna 
motiviranost se je kazala po tem, da se nista zadovoljila le z besediščem in slovničnimi 
strukturami, ki ju ţe poznata, saj sta pogosto spraševala po prevodu posameznih besed in si 
pomagala tudi s slovarjem. 
 
Zaključim lahko, da se je visoka motiviranost učencev kazala predvsem pri didaktičnih 
igrah (najbolj pri moţganski nevihti, pantomimi, tomboli, spominu, tri v vrsto itd.) in pri 
aktivnostih, kjer so lahko samostojno ustvarjali in pri tem uporabljali svojo domišljijo in 
kritično presojo (to sta bili predvsem aktivnost o opisovanju svoje pošastne ţivali in plakat 
o prehranjevanju in habitatu ţivali). Lahko trdim, da je šlo predvsem za učno notranjo 
motivacijo, kar razberem iz njihovega interesa, radovednosti, globoke koncentracije, 
vztrajanja pri neki aktivnosti, pozitivnega čustvenega odnosa do sebe, do sošolcev, do 
učiteljice in do nalog itd. (Marentič Poţarnik 2000, str. 184–202). Dejavnost, pri kateri so 
bili najbolj motivirani, je moţganska nevihta, kar je tudi razvidno iz njihovih spisov. Vsi 
trije učenci so navedli posebno naklonjenost do te aktivnosti. Pri delovnih listih so bili 
učenci sicer učno motivirani, vendar je verjetno šlo predvsem za zunanjo motivacijo. Učne 
liste so reševali, niso pa kazali zanje posebne radovednosti in interesa, saj niso postavljali 
vprašanj o dodatnem razumevanju in poglabljanju učne snovi ipd. (npr. učni list s tabelo 
abecede ţivali). Če izvzamem učno motiviranost pri posameznih aktivnostih in učnih urah, 
lahko trdim, da je bila njihova motiviranost razvidna ţe iz njihove pripravljenosti za 
prostovoljno sodelovanje v raziskavi. Pogosto so me spraševali, kako bo potekalo, kaj 
bomo počeli v naslednjih učnih urah, kako bomo to raziskavo izpeljali, če jih bomo 
omenila v poročilu ipd. To pa so zagotovo pokazatelji za motiviranost učencev. 
 
Pri učnih urah sem skušala ugotoviti, kako izrazit je bil interes učencev za pouk, ki 
temelji na didaktičnih igrah in glasbi. Opazovala pa sem njihov interes tudi pri ostalih 
aktivnostih (npr. pri reševanju delovnih listov). V protokolu opazovanja (glej Prilogo D) 
sem interes učencev označila s tristopenjsko lestvico, pri čemer 1 prikazuje, da je bil njihov 
interes neizrazit, 2 srednje izrazit in 3 zelo izrazit. Učenci so kazali interes za vse 
dejavnosti, ki so bile prisotne pri pouku. Pri aktivnostih, ki so bile povezane z didaktičnimi 
igrami, z ustvarjalnostjo in z domišljijo, so učenci kazali nekoliko več interesa v primerjavi 
z aktivnostmi, ki so bile povezane z učnimi listi. Iz protokola opazovanja je mogoče 
sklepati, da niso pokazali popolnega nezanimanja niti pri eni aktivnosti. 
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Pri prvi učni uri (glej Prilogo A) je bil njihov interes zelo izrazit pri naslednjih učnih fazah: 
motivacijski uvod (šifre), možganska nevihta in pantomima. Pri aktivnostih, ki so bile 
povezane z različnimi fazami poslušanja pesmi (pred, vmes in po poslušanju), so kazali 
največ interesa za: sestavljanko, s pomočjo katere so ugotovili, kdo je protagonist pesmi 
(krokodil), in pri kartončkih, ki so uprizarjali posamezne izseke, vzete iz pesmi. Srednje 
izrazit interes so učenci kazali pri dopolnjevanju besedila pesmi, pri petju in pri delovnem 
listu s sestavljankami in s križanko o oglašanju živali. Pri petju pesmi sta bila dva učenca 
(učenka B in učenec C) zelo motivirana oz. sta bila navdušena nad pesmijo, učenka A pa je 
bila pri petju bolj tiha. Kot sem ţe predhodno omenila, učenka je zapisala v svojem spisu, 
da se je pri petju morala močno zbrati, saj je bila pesem zelo hitra. Nekoliko manj izrazit 
interes oz. srednje izrazit interes se je kazal pri drugi fazi glavnega dela, ko so prejeli 
tabelo z abecedo živali (njihova naloga je bila ustrezno postaviti določne člene). Učenci so 
se proti koncu aktivnosti začeli dolgočasiti. 
 
Pri drugi učni uri (glej Prilogo B) je bil interes učencev najbolj izrazit pri: tomboli, 
spominu, plakatu o habitatu in prehranjevanju določenih živali in pri sestavljankah povedi 
(kaj določene ţivali počnejo). Srednje izrazit interes je bilo zaznati pri poimenovanju živali 
na slikah, ki so jih morali učenci narisati za domačo nalogo. Učenec C ni naredil domače 
naloge, zato je bil njegov interes manj izrazit. Manj interesa sta tudi kazala pri delovnem 
listu, ko sta dopolnjevala, kaj počne določena ţival. 
 
Pri tretji učni uri (glej Prilogo C) so učenci kazali izrazit interes za naslednje dejavnosti: 
didaktični igri »vsiljivec« in »tri v vrsto«, tabela z deli telesa živali in »vislice« ter 
aktivnost na multimedijski interaktivni tabli (premikanje posameznega dela telesa na pravo 
mesto). Srednje izrazit interes so kazali za dejavnosti, ki so bile povezane z učnimi listi. 
 
Pri zadnji učni uri (glej Prilogo Č) so kazali zelo visok interes za vse dejavnosti. 
 
Povzamem lahko torej, da je bil interes učencev zelo izrazit predvsem pri didaktičnih igrah 
(moţganska nevihta, tri v vrsto, pantomimo itd.) in pri aktivnostih, kjer so morali kritično 
presojati o rešitvah (npr. uganka), uporabljati domišljijo in biti ustvarjalni (npr. pri risanju 
in opisovanju pošastne ţivali). Srednje izrazit interes so kazali pri aktivnostih, povezanimi 
z delovnimi listi. Pri aktivnostih, povezanimi z različnimi fazami poslušanja pesmi (to so 
faze pred poslušanjem, med poslušanjem in po poslušanju), so učenci kazali različno 
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izrazit interes. Stopnja interesa se je razlikovala od učenca do učenca in glede na 
posamezno aktivnost.  
 
Zanimalo me je tudi, za katere didaktične igre so učenci kazali največ interesa. Večino 
svojih opaţanj sem zapisala ţe pri ugotovitvah o tem, kako izrazit je bil interes učencev za 
pouk, zato bom svoja opazovanja le povzela, v nadaljevanju pa se bom podrobneje 
posvetila predstavitvi rezultatov o mnenjih učencev.  
 
Iz svojih opazovanj (glej Prilogo D) lahko sklepam, da so učenci kazali največ interesa 
predvsem za moţgansko nevihto, zanimanje pa so izraţali še za naslednje didaktične igre: 
pantomima, tombola, spomin, tri v vrsto, vsiljivec in »vero o falso«. 
 
Svojo naklonjenost so učenci izkazovali ţe med učnimi urami, svoje mnenje pa so zapisali 
v spisu. V spodnji tabeli predstavljam kodiranje njihovih izjav. 
 
Tabela 4: Kodiranje izjav o didaktičnih igrah, za katere so učenci kazali največ interesa 
Številka Postavka Pojem 
A1č vero in falso vero o falso 
A2č pištolice in srčki variacija didaktične igre »potapljanje 
ladjic« 
A3č moţganska nevihta moţganska nevihta 
A4č Vse, ki smo jih imeli do sedaj, so dobre vse didaktične igre 
B5č so mi te igre res všeč vse didaktične igre 
B6č VERO / FALSO vero o falso 
B7č pantomima pantomima 
B8č QUESTA / QUESTO questo o questa 
B9č ţivali na črke abecede moţganska nevihta 
C10č Meni so bile igre všeč vse didaktične igre 
C11č imena ţivali moţganska nevihta 
C12č tombola tombola 
C13č vero ali falso vero o falso 
C14č spomin spomin 
C15č sestavljanje povedi sestavljanka 
C16č deli teles ţivali multimedijska interaktivna tabla 
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(povezovanje delov telesa z ustrezno 
besedo) 
 
Ureditev pojmov Skupaj 
vero o falso (A1č, B6č, C13č) ∑ = 3 
variacija didaktične igre »potapljanje ladjic« (A2č) ∑ = 1 
moţganska nevihta (A3č, B9č, C11č) ∑ = 3 
vse didaktične igre (A4č, B5č, C10č) ∑ = 3 
pantomima (B7č) ∑ = 1 
questo o questa (B8č) ∑ = 1 
tombola (C12č) ∑ = 1 
spomin (C14č) ∑ = 1 
sestavljanka (C15č) ∑ = 1 
multimedijska interaktivna tabla (povezovanje delov telesa z ustrezno 
besedo) (C16č) 
∑ = 1 
 
Kategorije: 
Odgovore sem razdelila v šest kategorij, in sicer: 
1. kategorija so didaktične igre s shemami/s tabelami, v katero uvrščamo naslednje 
pojme: variacija didaktične igre »potapljanje ladjic«, možganska nevihta in 
tombola. 
2. kategorija so gibalne didaktične igre, kamor sodijo pojmi »vero o falso«, 
pantomima, questo o questa.  
3. kategorija pripada spominskim didaktičnim igram, v katero sodi pojem spomin. 
4. kategorija je sestavljanka. 
5. kategorija so aktivnosti na multimedijski interaktivni tabli (povezovanje besede z 
ustreznim delom telesa). 
6. kategorija predstavlja vse didaktične igre. 
 
Pri zdruţevanju didaktičnih iger v posamezno skupino iger sem si deloma pomagala s 
klasifikacijo, ki jo predstavljata Caon in Rutka (2005). Sestavljanko in aktivnost na 
multimedijski interaktivni tabli pa sem klasificirala sama. Možganska nevihta je v Marentič 
Poţarnik (2000, str. 94) opredeljena kot »metoda spodbujanja ustvarjalnega mišljenja«. V 
svoji raziskavi obravnavam moţgansko nevihto kot eno izmed didaktičnih iger zaradi laţje 
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interpretacije rezultatov. Glede na to, da so učenci med moţgansko nevihto dopolnjevali 
razpredelnico, sem to aktivnost uvrstila med didaktične igre s shemami. 
 
Iz spisov učencev je razvidno, da kaţejo interes za vse didaktične igre, ki smo jih pri pouku 
uporabljali. Poleg didaktičnih iger, ki smo jih izvajali v opazovalnih učnih urah, so učenci 
omenjali tudi interes za nekatere druge didaktične igre, ki smo jih na tečaju sicer ţe 
uporabljali, vendar pa niso bile vključene v opazovalnih učnih urah za namene raziskave. 
To sta: »questo o questa« in variacija didaktične igre »potapljanje ladjic«.  
 
Vsi trije učenci so enotno izrazili interes za dve didaktični igri, in sicer »vero o falso« in 
»možganska nevihta«. Učenka B je izpostavila interes tudi za pantomimo, medtem ko je 
učenec C omenil svojo naklonjenost do tombole, spomina, sestavljanke povedi in do 
aktivnosti, ki smo jo izvedli na multimedijski interaktivni tabli (učenci so morali 
posamezno besedo premakniti k ustreznemu delu telesa ţivali). 
 
Sklepam lahko, da učence zanimajo vse uporabljene didaktične igre, najbolj pa tiste 
didaktične igre in aktivnosti, ki temeljijo na gibanju (npr. »vero o falso«, pantomima ipd.), 
in pa igre, kjer se uporabljajo razne tabele in sheme (npr. tombola, potapljanje ladjic ipd.). 
 
Zanimalo me je tudi, ali so učenci kazali zanimanje zgolj za dejavnosti, ki so temeljile 
na didaktičnih igrah, ali tudi za dejavnosti, pri katerih so morali reševati delovne 
liste. Odnos učencev do pouka z didaktičnimi igrami v primerjavi s poukom, pri katerem 
se ne izvajajo didaktične igre, sem predstavila ţe v podpoglavju o odnosu učencev do 
pouka italijanščine (glej podpoglavje 13.1.). 
 
Na podlagi opazovanja pa lahko trdim, da so učenci kazali zanimanje za vse med poukom 
izvajane dejavnosti. Nobene dejavnosti niso odklonili ali kazali popolnega nezanimanja. Po 
zaključku opazovalnih ur so učenci dejali, da se zavedajo, da pouk ne more temeljiti zgolj 
na didaktičnih igrah in pesmicah. Soglašali so, da je pri učenju tujega jezika potrebna 
razlaga in obravnava učne snovi ter utrjevanje in ponavljanje s pomočjo različnih pristopov 
(didaktične igre, delovni listi, pesmi, risanka, branje zgodbic, učenje slovnice, ustno 
sporazumevanje itd.). Učenka B je podobno zapisala v svojem spisu:  
»Raje imam pouk, ko se igramo igre, kot ko rešujemo učne liste in nisem mnenja, da se pri učnih 
listih več naučimo. To sta dva različna načina, kako se lahko učimo, in po moje sta najbolj 
učinkovita, če sta skupaj – zmešano. Pri učnih listih se na primer učimo, kdaj postaviti IL, kdaj LE 
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… (člene) in drugi stvari, pri igrah pa to snov povezujemo in probamo to uporabiti v povedih.« (glej 
Prilogo H, spis učenke B) 
 
Kljub zavedanju, da je pri pouku potrebna prava mera različnih metod in oblik poučevanja, 
so večinoma izraţali večje zanimanje za učenje jezika s pomočjo didaktičnih iger. Naj 
navedem tudi citat, vzet iz spisa učenke A, ki prikazuje večje zanimanje za pouk z 
didaktičnimi igrami. Učenka je zapisala: 
»Veliko bolj mi je všeč pouk, kjer so igre, kot tisti, kjer so delovni listi. Pri igrah se zabavamo, tam 
pa bolj samo pišemo. Mislim, da se pri igrah tudi več naučimo, saj so vsem igre bolj všeč. Mislim, 
da če ti je ena stvar všeč, se pri njej tudi več naučiš kot pri kakšni, ki ti ni.« (glej Prilogo H, spis 
učenka A) 
 
Učenec C je sicer tudi izrazil zanimanje za pouk z didaktičnimi igrami, vendar je v svojem 
spisu omenil, da se je več naučil s pomočjo učnih listov, saj si s tem, ko si zapiše, več 
zapomni. 
 
Na podlagi izpolnjenih protokolov opazovanja lahko sklepam, da učenci kaţejo nekoliko 
več zanimanja za pouk, ki temelji na uporabi didaktičnih iger. 
 
Učenci so v spisu zapisali tudi svoje mnenje o tem, ali si v bodoče še ţelijo didaktičnih 
iger pri pouku. Iz napisanega je razvidno sledeče: 
 
Tabela 5: Kodiranje izjav o uporabi didaktičnih iger pri pouku italijanščine tudi v prihodnje 
Številka Postavka Pojem 
A1d Zelo bi rada, da se tudi v prihodnje 
igramo čim več iger. 
ţelja po didaktičnih igrah tudi v 
prihodnje 
A2d Vse, ki smo jih imeli do sedaj, so dobre 
… bi rada, da so te tudi v prihodnje 
ţelja po vseh ţe uporabljenih didaktičnih 
igrah 
A3d … tudi kakšna nova. ţelja tudi po novih didaktičnih igrah 
B4d upam, da se bomo še veliko igrali ţelja po didaktičnih igrah tudi v 
prihodnje 
B5d Učni uri (2) sta mi bili zanimivi. Lahko 
bi bile vse ure takšne. 
ţelja po zanimivih učnih urah tudi v 
prihodnje 
B6d ţivali na črke abecede … bi se jo lahko 
še kdaj šli 
moţganska nevihta 
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C7d bi rad se igral igre ţelja po didaktičnih igrah tudi v 
prihodnje 
C8d imena ţivali moţganska nevihta 
C9d tombola tombola 
C10d vero ali falso vero o falso 
C11d spomin spomin 
C12d sestavljanje povedi sestavljanka 
C13d Take igre bi imel še, ker sem se veliko 
naučil in se veliko zabaval. 
ţelja po didaktičnih igrah zaradi 
pridobljenega znanja in zabave 
 
Ureditev pojmov Skupaj 
ţelja po didaktičnih igrah tudi v prihodnje (A1d, B4d, C7d) ∑ = 3 
ţelja po vseh ţe uporabljenih didaktičnih igrah (A2d) ∑ = 1 
ţelja tudi po novih didaktičnih igrah (A3d) ∑ = 1 
ţelja po zanimivih učnih urah tudi v prihodnje (B5d) ∑ = 1 
moţganska nevihta (B6d, C8d) ∑ = 2 
tombola (C9d) ∑ = 1 
vero o falso (C10d) ∑ = 1 
spomin (C11d) ∑ = 1 
sestavljanka (C12d) ∑ = 1 
ţelja po didaktičnih igrah zaradi pridobljenega znanja in zabave (C13d) ∑ = 1 
 
Kategorije: 
Vse odgovore sem zdruţila v eno samo kategorijo, in sicer ţelja po didaktičnih igrah tudi v 
bodoče. Ta kategorija zajema vse omenjene pojme: želja po didaktičnih igrah tudi v 
prihodnje, želja po vseh že uporabljenih didaktičnih igrah, želja tudi po novih didaktičnih 
igrah, želja po zanimivih učnih urah tudi v prihodnje, možganska nevihta, tombola, »vero 
o falso«, spomin, sestavljanka in želja po didaktičnih igrah zaradi pridobljenega znanja in 
zabave. 
 
Vsi učenci si ţelijo, da bi imeli tudi v prihodnje pri pouku didaktične igre. Učenka A 
navaja, da si ţeli vseh ţe uporabljenih didaktičnih iger pa tudi kakšne nove. Učenka B 
izpostavi zanimivost takega pouka, zato si ţeli tudi v bodoče tak potek vzgojno-
izobraţevalnega procesa. Učenec C pa izpostavi dva faktorja, zaradi katerih bi še rad pouk 
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z didaktičnimi igrami: prvi je usvojeno znanje in drugi faktor je zabava pri takem pouku. 
Učenka B in učenec C izpostavita ţeljo po vnovični uporabi moţganske nevihte. Učenec C 
pa je izpostavil še nekatere druge aktivnosti, ki bi jih rad imel pri pouku tudi v bodoče. Te 
so: tombola, vero o falso, spomin in sestavljanka povedi. 
 
Povzamem lahko, da si učenci ţelijo še didaktičnih iger pri pouku italijanskega jezika. 
 
V nadaljevanju me je zanimalo, v kolikšni meri so bili učenci pri takem pouku aktivni 
in na kakšen način se je izraţala njihova aktivnost.  
 
Strmčnik (2001, str. 312) pravi, da sta poučevanje in učenje najbolj uspešna, če je dejavna 
celotna učenčeva in učiteljeva osebnost in če so aktivirane vse njune temeljne psihofizične 
zmoţnosti. Aktivnost je »zavestno in ciljno naravnano ravnanje posameznika« (prav tam, 
str. 310). Ločimo tri temeljne vrste aktivnosti: gibalno (kinestetično), čustvenodoţivljajsko 
(afektivno) in umsko (intelektualno) aktivnost (prav tam, str. 310–312). 
 
Učno aktivnost učencev sem v protokolu opazovanja opredelila s tristopenjsko lestvico, pri 
čemer 1 pomeni najmanj aktiven, 3 pa zelo aktiven (glej Prilogo D). Učenci so bili aktivni 
pri vseh štirih učnih urah Njihova učna aktivnost je v večji meri sovpadala z njihovim 
interesom za posamezne dejavnosti. Aktivnosti učencev nisem opazovala le pri didaktičnih 
igrah marveč tudi pri ostalih dejavnostih. 
 
Z natančno analizo posamezne učne ure sem ugotovila, da so bili pri prvi učni uri (glej 
prilogo D) učenci zelo aktivni večinoma v vseh fazah pouka. Kot izjemi lahko navedem 
motivacijski uvod in tabelo z abecedo živali. Pri motivacijskem uvodu, ko so učenci 
spoznavali s pomočjo šifer tematiko naslednjih učnih ur, sem opazila, da je učenec C bil 
nekoliko v ozadju, medtem ko sta ostali dve učenki aktivno iskali rešitev (glej sliko 1).  
 
Slika 1: Motivacijski uvod - učenci ugotavljajo tematiko naslednjih učnih ur s pomočjo šifer  
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Kot sem ţe omenila, je bil učenec sprva nekoliko plašen po vsej verjetnosti zaradi 
raziskave, vendar se je kmalu sprostil in aktivno sodeloval (ravno zato je moja končna 
ocena bila »zelo aktivni«; glej sliko 2). 
 
Slika 2: Učenci pri motivacijskem uvodu 
 
Srednje aktivni so bili pri drugi fazi glavnega dela (glej Prilogo A), torej pri tabeli z ţe 
dopolnjeno abecedo ţivali, kjer so se proti koncu aktivnosti nekoliko dolgočasili. 
 
Njihova intelektualna aktivnost se je izraţala po tem, da so zastavljali vprašanja (npr. 
»Kako se napiše renna – z enim ali z dvojnim 'r'?« / pri aktivnosti, ki je zahtevala od 
učencev dopolnitev besedila pesmi, je učenka A vprašala: »Kako se napiše camomilla?« 
Učenka B pa ji je odgovorila: »Pomisli, kako izgovorijo v pesmi.« / pri motivacijskem 
uvodu so učenci spraševali po poimenovanju določenih simbolov), pozorni so bili tvorjenju 
vprašanj in odgovorov in pri vstavljanju členov pred samostalniki (npr. Učenka A me 
vprašala: »Učiteljica, kdaj se ţe postavi člen »LO«?«). Afektivna aktivnost se je kazala po 
večkratni izraţeni ţelji učencev po ponovitvi možganske nevihte in pantomime. Pri 
pantomimi sem lahko na podlagi obrazne mimike učencev sklepala, da so bili tudi 
čustveno prevzeti, saj so bili nasmejani in so se zabavali. Pri pantomimi so bili tudi gibalno 
aktivni. Učenci so skušali na različne načine prikazati določeno ţival (glej sliko 3). 
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Slika 3: Učenec pri didaktični igri pantomima 
 
Pri drugi učni uri sta bila učenca pri večini dejavnosti zelo aktivna. Učenec C je bil srednje 
aktiven pri dejavnosti, ko so morali drug drugega spraševati in si odgovarjati glede 
poimenovanja ţivali (za domačo nalogo so morali poiskati ali narisati sliko določenih 
ţivali in jih poimenovati), saj ni naredil domače naloge in določenih ţivali ni znal 
poimenovati. Celotno učno uro je bilo zaznati intelektualno aktivnost učencev, saj sta 
učenca vztrajno spraševala po novem besedišču (npr. »Kaj pomeni rocce?«), hotela sta 
določeno snov ponoviti (npr. »Travi se reče erba, travniku pa il prato. Ali drţi, 
učiteljica?«) in pri nekaterih besedah sta si skušala pomagati z angleščino (npr. Učenka A: 
»Vedno mislim, da se travi reče grasso, saj se v angleščini reče grass. Učiteljica, kaj točno 
pomeni v italijanščini grasso?«). 
 
Afektivno aktivnost je bilo zaznati pri tomboli in spominu. Pri tomboli je bilo vedno zaznati 
na obrazih učencev pričakovanje, katero besedo bom izţrebala. Učenec C je ob zmagi 
začel vpiti: »Tombola, tombola!«, pri tem pa je od veselja skočil v zrak. Gibalna aktivnost 
se je kazala pri ustvarjanju plakata (ročne spretnosti, obrezovanje, lepljenje, risanje, 
pisanje itd.), pri sestavljanki (iskanje ustreznih kosov sestavljanke) in deloma tudi pri 
spominu in tomboli (obračanje kartončkov pri spominu oz. pokrivanje polj pri tomboli). Pri 
ustvarjanju plakata o habitatu in prehranjevanju ţivali je bila opazna ustvarjalna aktivnost 
(glej sliko 4). 
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Slika 4: Učenca pri ustvarjanju plakata o habitatu in prehranjevalnih navadah ţivali 
 
Pri tretji učni uri se je izraţala tudi visoka aktivnost učencev. Pri didaktični igri »vsiljivec« 
je bilo zaznati intelektualno aktivnost, saj so se učenci med seboj posvetovali in skušali 
poiskati čim več moţnih razlogov, zakaj je določena ţival vsiljivec. Zelo visoko 
intelektualno aktivnost sem zaznala pri delovnem listu (prva faza glavnega dela), ko so 
učenci zelo pazili na zastavljanje vprašanj in strukturo odgovorov glede lastnosti ţivali. Pri 
tej aktivnosti se je njihova intelektualna aktivnost kazala tako, da so spraševali po pravilih 
za sklanjanje pridevnikov (npr. »Učiteljica, zakaj se reče 'L'elefante è pesante.' in ne 
'L'elefante è pesanto.'?«). Pri didaktični igri »tri v vrsto« sem opazila pri učencih vse tri 
vrste aktivnosti: intelektualna aktivnost se je kazala po tem, da so učenci zelo pazili pri 
formuliranju povedi in odgovorov, saj so ţeleli zmagati; na podlagi njihove sproščenosti, 
veselja in navdušenja pri omenjeni igri sem sklepala, da so bili čustveno aktivni; gibalna 
aktivnost pa se je kazala v različnih trenutkih (npr. obračanju kartončkov z vprašanju, 
postavljanje 'X' oz. 'O' v vrsto, pri nekaterih vprašanjih so morali določene stvari uprizoriti 
z mimiko itd.). Tretja faza glavnega dela je seznanjala s posameznimi deli telesa živali. Pri 
dopolnjevanju tabele so učenci kazali intelektualno aktivnost po tem, da so ugibali imena 
delov telesa. Pri poimenovanju delov telesa, za katere so ţe slišali, so se skušali spomniti 
poimenovanja (npr. učenka B: »Ne povedati, se bom sama spomnila. To smo se ţe učili.). 
Kazali pa so tudi afektivno aktivnost, saj so bili pri poimenovanju delov telesa, kjer smo si 
pomagali z »vislicami«, zelo navdušeni in kazali so različna čustva (veselje ob povedani 
pravilni črki, bojazen pred poraţenostjo, navdušenje ob zmagi ipd.). Pri vaji na 
multimedijski interaktivni tabli (glej sliko 5) so kazali vse vrste aktivnosti: intelektualna se 
je izraţala po tem, da so se skušali spomniti pravilnega poimenovanja; čustvena aktivnost 
je na splošno izraţena pri dejavnostih, ki so povezane z multimedijsko interaktivno tablo 
oz. s tehnologijo nasploh, in gibalna aktivnost, saj so morali dane besede pomakniti k 
ustreznemu delu telesa.  
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Slika 5: Didaktična igra na multimedijski interaktivni tabli 
 
Nekoliko manj aktivni oz. srednje aktivni so bili pri zadnji aktivnosti, ko so morali reševati 
učni list. 
 
Pri zadnji učni uri pa sta bila učenca zelo aktivna. Pri uvodni uganki, pri opisih danih 
pošastnih ţivali, pri risanju in opisovanju svoje ţivali ter pri didaktični igri »vero o falso« 
je bilo zaznati njuno intelektualno aktivnost. Pri uvodni uganki in pri opisih pošastnih 
ţivalih sta skušala razumeti celotno besedišče in povedi (npr. »Učiteljica, kaj pomeni 
'fieno' / 'si nascondono' ipd.). Pri opisovanju svoje narisane pošastne ţivali sta se zanimala 
za dodatno besedišče (spraševala sta po določenem besedišču, pomagala sta si tudi s 
slovarjem) in pazila na pravilno strukturo povedi. Pri didaktični igri »vero o falso« sta 
skušala razumeti vse moje opise in trditve, poleg tega pa sta bila med popravljanjem 
napačnih povedi pozorna pri strukturiranju povedi. Pri vseh teh aktivnostih menim, da sta 
bila učenca tudi čustveno aktivna (npr. pri uganki je bilo zaznati pričakovanje za rešitev 
uganke, pri opisih pošastnih ţivali sta se smejala in bila navdušena nad posameznimi 
slikami in opisi ţivali, pri didaktični igri »vero o falso« sta bila sproščena, vesela in 
navdušena). Pri risanju in opisovanju svoje pošastne ţivali sta se zabavala ţe med samim 
risanju in se smejala svojim domislicam. Učenca sta uţivala tudi ob opisu ţivali svojega 
sošolca. Pri didaktični igri »vero o falso« in pri ustvarjanju svojega izdelka sta bila tudi 
gibalno aktivna: »vero o falso« zahteva od učencev, da se na podlagi resničnosti izjav 
ustrezno premikajo na polje »vero« oz. »falso« (torej gre za gibanje po razredu). Pri 
ustvarjanju svojega plakata o pošastni ţivali pa je bila seveda tudi prisotna gibalna 
aktivnost (risanje, pisanje, iskanje besedišča po slovarju, lepljenje, predstavitev v razredu 
itd.). 
 
Zaključim lahko, da so bili učenci pri večini dejavnosti zelo aktivni in ne le pri didaktičnih 
igrah. Pri načrtovanju, organizaciji in izvedbi pouka sem izbirala take dejavnosti, ki bi 
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spodbujale učence k vsem trem vrstam učne aktivnosti. Teţko je opredeliti na podlagi 
opazovanja, katere vrste aktivnosti so se pri posamezni dejavnosti pojavile. Zagotovo pa je 
bila pri večini dejavnosti prisotna intelektualna aktivnost, ki je – kot jo definira Strmčnik 
(2001) – »temeljna in najvišja spoznavna zmoţnost človeka kot mislečega bitja«, to pa 
pedagoško opredelimo kot »sposobnost zavestnega učenja« (prav tam, str. 318). Namen 
pouka z didaktičnimi igrami, ki temelji na sproščenem usvajanju tujega jezika, je 
spodbujati pri učencih tudi afektivno aktivnost poleg intelektualne. Menim, da sem s takim 
poukom v večini primerov dosegla ta namen. 
 
Zanimalo me je tudi, pri kateri didaktični igri so bili učenci najbolj dejavni. V protokol 
opazovanja (glej Prilogo D) sem po vsaki učni uri označila dejavnosti (opazovala sem 
dejavnost pri vseh aktivnostih, ne pa zgolj pri didaktičnih igrah), pri katerih so se mi 
učenci zdeli najbolj dejavni. Včasih sem imela teţave pri določanju ene same dejavnosti, 
pri kateri je bila absolutno najbolj izraţena aktivnost učencev v posamezni učni uri, zato 
sem v protokolu opazovanja ponekod označila več aktivnosti in jim dodelila zaporedne 
številke (številko 1 sem pripisala dejavnosti, za katero menim, da so bili malenkostno bolj 
dejavni od preostalih označenih aktivnosti). 
 
Pri prvi opazovalni učni uri so se mi zdeli najbolj dejavni pri možganski nevihti (glej sliko 
6) in pri pantomimi. Menim, da je bilo pri moţganski nevihti najbolj zaznati intelektualno 
in afektivno aktivnost. Pri pantomimi pa je bila poleg intelektualne in afektivne opazna še 
gibalna aktivnost.  
 
Slika 6: Primer aktivnosti učenk pri dejavnosti možganska nevihta 
 
Pri drugi učni uri sta bila učenca po mojem mnenju najbolj dejavna pri spominu in pri 
tomboli, saj sta bila intelektualno, afektivno in gibalno aktivna. Intelektualno aktivna sta 
bila pri tvorjenju povedi z besedami oz. s slikami ţivali. Afektivna aktivnost je 
prepoznavna iz navdušenja in izkazanega interesa za omenjeni didaktični igri; učenec C pa 
Anja Segulin: 




je pri tomboli ob zmagi vriskal in skakal po razredu. Gibalna aktivnost mogoče ni 
razpoznavna, vendar je prisotna, npr. pri gibih, ki jih izvajajo ob obračanju kartončkov (pri 
spominu) ali ob pokrivanju polj (pri tomboli).  
 
Pri tretji učni uri sem največjo aktivnost učencev prepoznala pri didaktičnih igrah »tri v 
vrsto« in »vsiljivec«. Menim, da je bilo pri obeh didaktičnih igrah zaznati vse tri vrste 
aktivnosti: intelektualno (povezovati so morali znanje, pravilno so morali izgovoriti 
besede, paziti so morali pri strukturiranju vprašanj in odgovorov ipd.), afektivno (opaziti je 
bilo njihovo veselje, navdušenje in pričakovanje, nihče od učencev ni kazal znake tesnobe 
in zaskrbljenosti) in gibalna (določena vprašanja so od učencev zahtevala tudi mimiko 
telesa / lepljenje lističa z besedo »intruso (vsiljivec)« k ţivali, ki ni spadala v dano 
skupino).  
 
Zadnja učna ura je terjala visoko aktivnost učencev, zato sem se teţko odločila za 
dejavnost, ki je najbolj stimulirala aktivnost učencev. Pri določenih dejavnostih so bili zelo 
gibalno aktivni (npr. pri didaktični igri »vero o falso«), ponekod čustveno aktivni (npr. 
»vero o falso«), intelektualno najbolj aktivni pa so bili pri dejavnosti, ko so morali opisati 
svojo narisano pošastno ţival (glej Prilogo J). Pri tej dejavnosti so bili zagotovo tudi 
gibalno in čustveno aktivni. Gibalna aktivnost se je kazala po tem, da so risali in 
ustvarjalno izdelovali svoj izdelek. Čustvena aktivnost se je kazala v domišljiji, 
ustvarjalnosti, kritični presoji, navdušenju in zabavi pri risanju in opisovanju pošastne 
ţivali (npr. med ustvarjanjem plakata je bilo na njihovih obrazih zaslediti smeh, saj so pri 
opisu vključevali nenavadne in zabavne elemente). 
 
Seveda me je zanimalo tudi mnenje učencev, ki so ga izrazili v spisu. Odgovorili so na 
vprašanja: »Katere igre se ti zdijo najbolj primerne za pouk in zakaj?«, »Katere igre so po 
tvojem mnenju najbolj spodbujale tvoje razmišljanje?« in »Pri katerih igrah meniš, da si 
bil/a najbolj dejaven/na?« 
 
Tabela 6: Kodiranje izjav o didaktični igrah, pri katerih so učenci najbolj dejavni 
Številka Postavka Pojem 
A1e se veliko naučimo pri spominu, ker 
spoznavamo nove besede 
pridobljeno znanje z didaktično igro 
»spomin«, predvsem novo besedišče 
A2e tudi pri pištolicah pridobljeno znanje z variacijo didaktične 
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igre »potapljanje ladjic« 
A3e pri vero in falso utrjujemo utrjevanje in ponavljanje z »vero o 
falso« 
A4e smo najbolj razmišljali pri moţganski 
nevihte 
najbolj razmišljali pri moţganski nevihti 
A5e pri vseh igrah smo dejavni vsi aktivni pri vseh didaktičnih igrah 
B6e vse igre so se mi zdele primerne, saj 
nekaj odneseš od čisto vsake 
primernost vseh didaktičnih iger za 
pridobitev novega znanja 
B7e igra, pri kateri sem najbolj razmišljala, 
ko smo morali v razpredelnico vpisati 
ţivali na vsako črko 
najbolj razmišljala pri moţganski nevihti 
C8e Najbolj me je spodbujala igra, kjer smo 
morali napisati ţivali na abecedo … 
najbolj dejaven prav pri tej igri, saj 
poznam veliko ţivali v italijanščini. 
najbolj dejaven pri moţganski nevihti 
 
Ureditev pojmov Skupaj 
pridobljeno znanje z didaktično igro »spomin«, predvsem novo besedišče 
(A1e) 
∑ = 1 
pridobljeno znanje z variacijo didaktične igre »potapljanje ladjic« (A2e) ∑ = 1 
utrjevanje in ponavljanje z »vero o falso« (A3e) ∑ = 1 
najbolj razmišljali/a pri moţganski nevihti (A4e, B7e) ∑ = 2 
aktivni pri vseh didaktičnih igrah (A5e) ∑ = 1 
primernost vseh didaktičnih iger za pridobitev novega znanja (B6e) ∑ = 1 
najbolj dejaven pri moţganski nevihti (C8e) ∑ = 1 
 
Kategorije: 
Odgovore bom razporedila v pet kategorij. Učenci so označili, da so bili najbolj dejavni 
pri: 
1. vseh didaktične igrah: v to kategorijo sodita pojma aktivni pri vseh didaktičnih 
igrah in primernost vseh didaktičnih iger za pridobitev novega znanja; 
2. spominu: v to kategorijo sodi pojem pridobljeno znanje z didaktično igro 
»spomin«, predvsem novo besedišče; 
3. vero o falso: v to kategorijo sodi pojem utrjevanje in ponavljanje z »vero o falso«; 
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4. variaciji didaktične igre »potapljanje ladjic«: v to kategorijo sodi pojem pridobljeno 
znanje z variacijo didaktične igre »potapljanje ladjic«; 
5. moţganski nevihti: v to kategorijo sodita pojma najbolj razmišljali/a pri možganski 
nevihti in najbolj dejaven pri možganski nevihti. 
 
Z zgoraj omenjenimi vprašanji sem ţelela izpostaviti predvsem intelektualno aktivnost 
učencev, saj sem jih spraševala po primernosti didaktičnih iger ter po dejavnosti in 
razmišljanju pri didaktičnih igrah. Učenki A in B sta zapisali, da so pri vseh didaktičnih 
igrah aktivni in da se jima zdi uporaba vseh didaktičnih iger zdi primerna, saj pri takem 
pouku usvojijo veliko znanja. Učenka A je izpostavila, da pri didaktičnih igrah, kot sta 
spomin in variacija »potapljanja ladjic«, se nauči še posebej veliko. Pri spominu usvoji 
predvsem veliko novega besedišča. Učenka A izpostavlja tudi didaktično igro »vero o 
falso«, ki pa se ji zdi primerna predvsem za utrjevanje in ponavljanje. Vsi trije učenci 
izpostavljajo svojo visoko intelektualno aktivnost pri moţganski nevihti. 
 
V tem razdelku nisem izpostavljala drugih vrst aktivnosti, saj učencev nisem o tem 
direktno spraševala. Na podlagi njihovih spisov pa lahko sklepam, da je bila zagotovo 
prisotna tudi afektivna aktivnost, saj večkrat vsi trije izpostavljajo poleg usvojenega znanja 
tudi »zanimivost« in »zabavo« pri takem pouku (glej Prilogo H). 
 
13.3. RAZREDNA KLIMA, MEDSEBOJNA INTERAKCIJA IN 
SODELOVALNI ODNOSI MED UČENCI 
 
V tem sklopu, ki je namenjen interpretaciji rezultatov glede razredne klime, medsebojne 
interakcije in sodelovalnih odnosov med učenci, so me zanimali naslednji vidiki: 
Kako so se učenci počutili pri pouku? Kako so učenci zaznavali medosebni odnos s 
sošolci? Kako so učenci zaznavali medosebni odnos z učiteljico? V kolikšni meri so bili 
učenci povezani med seboj? V kolikšni meri so učenci med seboj sodelovali, si pomagali? 
Na kakšen način so sodelovali med seboj in kako se je kazala sodelovalna komponenta? Pri 
katerih dejavnostih oz. didaktičnih igrah so učenci (naj)bolj sodelovali med seboj? 
 
Kot je zapisala Zabukovčeva (1998, str. 7), lahko v strokovni literaturi najdemo več 
sopomenk za pojem razredna klima. Te so: razredno vzdušje, atmosfera, okolje itd. 
Razredno klimo je Fraser (1989) po Moosovih (1970) osnovnih izhodiščih opredelil kot 
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dogajanje v razredu, ki je določeno z medosebnimi odnosi (npr. narava in moč medosebnih 
odnosov, medsebojna pomoč in sodelovanje med posamezniki, povezanost med 
posamezniki, napetost v stikih itd.), osebnostnim razvojem posameznikov (npr. 
tekmovalnost) in s sistemskimi značilnostmi (npr. organiziranost razreda, jasnost pravil, 
diferenciacija pouka itd.) (prav tam). 
 
Za začetek bom natančneje predstavila rezultate vprašalnika o obstoječi razredni klimi. 
Vprašalnik so učenci in učiteljica (torej jaz) izpolnili po sklopu opazovalnih učnih ur. 
Vprašalnik zajema kar nekaj dimenzij razredne klime, ki sem jih vključila v svoja 
raziskovalna vprašanja (npr. dimenzija o povezanosti učencev, o medosebnih odnosih 
učencev itd.). Smiselno se mi je zdelo predstaviti rezultate celotnega vprašalnika posebej, 
saj samostojna obravnava posameznih dimenzij ne zagotavlja zanesljivosti. Pri obravnavi 
in interpretaciji posameznih raziskovalnih vprašanj bom v nadaljevanju omenila rezultate 
vprašalnika.  
 
Vprašalnik Moj razred40 zajema dve osnovni kategoriji: osebnostni razvoj in medosebni 
odnosi. Obe kategoriji pa sta v izvirni obliki vprašalnika razdeljeni še na dimenzije 
razredne klime, in sicer: v kategoriji medosebni odnosi sta zajeta dimenziji zadovoljstvo in 
povezanost razreda, k osebnostnem razvoju uvrščamo tekmovalnost, teţavnost in napetost. 
Za namene svoje raziskave sem vprašalnik malenkostno priredila in izpustila vprašanja, ki 
zadevajo teţavnost. Zabukovec (1998) ponuja dve različici vprašalnika: prva je namenjena 
raziskovanju obstoječe razredne klime, druga pa ţeleni razredni klimi. Uporabila sem 
vprašalnik le za obstoječo razredno klimo. Vprašalnik so rešili učenci (glej Prilogo E) in 
učiteljica (glej Prilogo F). Odgovarjali smo s »tako je« in »ni tako«.  
 
Na kratko bom predstavila vrednotenje odgovorov. Vsak odgovor »tako je« sem 
ovrednotila s tremi (3) točkami, odgovore »ni tako« pa z eno (1) točko. Odgovore pri 
vprašanjih št. 5, 8 in 13 je potrebno vrednotiti obratno: pri trditvah »tako je« z 1 točko, pri 
»ni tako« pa s 3 točkami. Seštela sem število točk za kategoriji osebnostni razvoj in 
medosebni odnosi za vsakega učenca posebej in tudi za svoj vprašalnik. Pri obeh 
kategorijah je največje moţno število točk 30, najmanjše moţno število pa 10. 
Ovrednotene odgovore učencev in svoje odgovore sem prikazala v tabeli. 
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Tabela 7: Rezultati odgovorov o razredni klimi pri vprašalniku Moj razred 
 REZULTATI (∑ – seštevek točk) 
Kategorija razredne klime obstoječa – učenci obstoječa – učiteljica 
 u1 u2 u3 U 
medosebni odnosi 30 30 30 30 
osebnostni razvoj 10 10 12 12 
 
Za odgovore učencev sem izračunala tudi aritmetično sredino (povprečje), svoje rezultate 
pa sem ponovno prikazala kot seštevek točk za posamezno kategorijo.  
 
Tabela 8: Aritmetične sredine (učenci) in seštevek točk (učiteljica) za vprašalnik Moj razred 
 REZULTATI 
Kategorija razredne klime obstoječa – učenci 
(M – aritmetična sredina) 
obstoječa – učiteljica 
(∑ – seštevek točk) 
medosebni odnosi 30 30 
osebnostni razvoj 10,67 12 
 
Pri kategoriji medosebni odnosi lahko opazimo, da je povprečje rezultatov učencev in 
seštevek točk mojega vprašalnika pravzaprav enako najvišjemu seštevku točk (∑=30), ki 
ga je bilo moţno doseči, kar pomeni, da vsi trije učenci in učiteljica zaznavajo razredno 
vzdušje kot zelo prijetno, veselo in zadovoljno. Zaznati je tudi, da so učenci med seboj zelo 
povezani in so vzpostavili prijateljske odnose.  
 
Povprečje rezultatov učencev pri kategoriji osebnostni razvoj je nizko (M=10,67) oz. je 
skoraj enako, kot je najniţji moţni seštevek vprašalnika, ki ga uporabljam v svoji raziskavi 
(∑=10,00). Seštevek točk učiteljičinega vprašalnika (torej mojega) znaša ∑=12, kar je še 
vedno nizek rezultat. To nakazuje na dejstvo, da v razredu ni tekmovalnega vzdušja. 
Učenci ne stremijo k doseganju boljših rezultatov v primerjavi z drugimi in med njimi ni 
čutiti napetosti in konfliktnosti.  
 
Edino vprašanje te kategorije, na katerega smo različno odgovarjali, je bilo 15. vprašanje41. 
Dva učenca sta odgovorila, da se s trditvijo ne strinjata (torej po njunem mnenju vsi učenci 
opravijo delo enako dobro), moj odgovor in odgovor enega učenca pa je bil pritrdilen (torej 
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so učenci, ki svoje delo opravijo bolje kakor drugi). S tem vprašanjem merimo na nek 
način tekmovalnost učencev (Zabukovec 1998, str. 18), vendar bom to uporabljala le kot 
dopolnitev interpretacije, saj ločena vprašanja kot samostojna niso dovolj zanesljiva (prav 
tam). Skupina, ki sem jo opazovala, je v osnovi heterogena, saj imajo učenci različna 
predznanja in tudi njihov stik z italijanskim jezikom v vsakdanjem ţivljenju je zelo 
različen (npr. nekateri so v stiku z jezikom samo na tečaju, učenka B pa ima tudi sorodnike 
in prijatelje, ki so po narodnosti Italijani, in zato uporablja italijanščino tudi izven tečaja), 
zato se ne gre čuditi, da imajo učenci različno znanje. Ravno zato je bil moj odgovor 
pritrdilen, saj realno stanje je, da se učenci razlikujejo po znanju in uspehu. O učni 
aktivnosti in motiviranosti pa lahko trdim, da se vsi trije učenci zelo trudijo, sodelujejo pri 
pouku, so zelo motivirani in skušajo delo opraviti čim bolje, saj se ţelijo jezika naučiti in 
tega ne počnejo zaradi tekmovalnosti z ostalimi učenci; ravno nasprotno, učenci se med 
seboj dobro razumejo in si po potrebi tudi pomagajo. O učni aktivnosti in motiviranosti je 
bilo več zapisanega v prejšnjem podpoglavju (glej 13.2. Učna motiviranost in aktivnost 
učencev). 
 
Sedaj pa bom postopoma povzela rezultate in interpretacije na predhodno zastavljena 
raziskovalna vprašanja o razredni klimi, medsebojni interakciji in sodelovalnem odnosu 
med učenci. 
 
Nedvomno je učiteljeva naloga, da skrbno in natančno načrtuje učni proces, pri tem pa 
mora paziti na premišljeno opredelitev vzgojno-izobraţevalnih ciljev in pravil, izbiro 
didaktičnega gradiva, opredelitev učiteljeve vloge in vloge učencev na podlagi njihovih 
potreb, interesov, starosti, predznanja, izkušenj, osebnostnih lastnosti itd., saj le tako lahko 
ustvarimo kakovosten učni kontekst, s katerim vplivamo na trajno in kakovostno znanje 
učencev. Učitelj pa mora biti pozoren tudi na dobro počutje svojih učencev pri pouku, kar 
pa je – poleg vsega ţe naštetega – središče mojega prizadevanja pri poučevanju. Ravno 
zato me je zanimala povratna informacija učencev o tem, kako so se počutili pri pouku. 
Kodiranje izjav smo predstavili v spodnji tabeli. 
 
Tabela 9: Kodiranje izjav o počutju učencev pri pouku 
Številka Postavka Pojem 
A1f Na urah je bilo fajn. dobro počutje 
A2f smo se imeli vsi lepo. dobro počutje 
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A3f vse potekalo zelo sproščeno sproščeno vzdušje 
A4f vsi smo se normalno, sproščeno 
pogovarjali, kot na navadnih urah 
sproščen pogovor 
A5f sva preţiveli veliko lepih trenutkov lepi trenutki 
A6f sem vesela, da sva se z Majo prijavili! splošno navdušenje nad tečajem 
B7f se zabavam zabava 
B8f rada obiskujem tečaj splošno navdušenje nad tečajem 
B9f mi je ţal, da sem nekaj ur izpustila izraţena ţalost ob neprisotnosti na tečaju 
B10f Učni uri sta mi bili zanimivi zanimivost učnih ur 
B11f Počutila sem se super dobro počutje 
C12f ure zelo dobre zanimivost učnih ur 
C13f sem se veliko zabaval zabava 
 
Ureditev pojmov Skupaj 
dobro počutje (A1f, A2f, B11f) ∑ = 3 
sproščeno vzdušje (A3f) ∑ = 1 
sproščen pogovor (A4f) ∑ = 1 
lepi trenutki (A5f) ∑ = 1 
splošno navdušenje nad tečajem (A6f, B8f) ∑ = 2 
zabava (B7f, C13f) ∑ = 2 
izraţena ţalost ob neprisotnosti na tečaju (B9f) ∑ = 1 
zanimivost učnih ur (B10f, C12f) ∑ = 2 
 
Kategorije: 
Odgovore smo razdelili v tri kategorije, in sicer: 
1. kategorija predstavlja dobro počutje, in zajema naslednje pojme: dobro počutje, 
sproščeno vzdušje, sproščen pogovor, lepi trenutki in splošno navdušenje nad 
tečajem. 
2. kategorija je zabava, v katero vključujem dva pojma: zabava in zanimivost učnih 
ur; 
3. kategorija je drugo, v katero sodi izražena žalost ob neprisotnosti na tečaju. 
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V svojih spisih izraţajo učenci dobro počutje na tečaju italijanskega jezika, kar je razvidno 
iz njihovih besed42. Učenka A je izpostavila sproščeno vzdušje v razredu in sproščen 
pogovor med vsemi vključenimi v vzgojno-izobraţevalnem procesu. Učenki A in B sta 
izrazili splošno navdušenje nad izvedbo tečaja in kot meni učenka A, sta skupaj z učenko B 
»preţiveli veliko lepih trenutkov«. Učenka A je v tej točki omenila le učenko B (in ne tudi 
učenca C), saj sta ţe od prej zelo dobri prijateljici in sta se skupaj odločili za vpis na tečaj 
italijanščine na Italijanskem inštitutu za kulturo. Učenci so tudi zapisali, da so bile učne ure 
zanimive in da so se pri pouku zabavali, kar pa je zagotovo pokazatelj dobrega počutja v 
razredu. Učenka B je izrekla celo ţalost, ko se tečaja ne more udeleţiti. Tečaji sodijo med 
interesne dejavnosti, zato je obisk neobvezen. Da se učenci vedno znova radi vračajo k 
učnim uram oz. celo jim je hudo, ko se tečaja ne morejo udeleţiti, je tudi pomemben 
pokazatelj pozitivne razredne klime.  
 
Tudi na podlagi analize vprašalnika za merjenje razredne klime (glej Prilogi E in F) lahko 
sklepam, da je bilo pri pouku italijanščine sproščeno in prijetno vzdušje.  
 
V nadaljevanju predstavljam medosebni odnos med učenci. Na podlagi mojih opaţanj 
lahko trdim, da so učenci vzpostavili pozitiven in prijateljski medosebni odnos, ki ni le 
posledica pouka z didaktičnimi igrami, temveč so takšen odnos učenci razvijali in 
vzpostavili v dveh šolskih letih obiskovanja tečaja italijanščine. Menim pa, da je pouk z 
didaktičnimi igrami še dodatno okrepil njihov odnos. Učenci se zelo dobro razumejo, si 
pomagajo in ni zaznati tekmovalnosti med njimi. V primeru, da kakšen učenec ne razume 
učne snovi, se mu ostala dva učenca ne posmehujeta, pravzaprav mu skušata razloţiti snov 
še enkrat. Naj navedem nekaj primerov medsebojne pomoči. Učenec C je pred besedo 
'elefante' postavil člen IL namesto L'. Učenka B ga je spomnila: »Tim, pred besedami v 
ednini, ki se začnejo na samoglasnik, damo vemo L'. Ali se spomniš?« Učenka B je bila 
drugo učno uro odsotna, zato nekaterih stvari ni razumela (tretja učna ura). Ni poznala 
pomena besede 'germoglio', zato ji je učenka A razloţila: »Veš, Maja, prejšnjo učno uro, 
ko tebe ni bilo, smo povedali pomen te besede. 'Germoglio' pomeni 'poganjek'.« Še en 
primer pomoči: V uvodnem delu druge učne ure smo pri pouku izvedli didaktično igro 
»tombola«. Kljub tekmovalni naravi igre, je učenec C opozoril učenko A, da je pozabila 
prekriti polje s slonom. 
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Rezultati vprašalnika za merjenje razredne klime (glej Prilogi E in F) ravno tako potrjujejo 
prijateljski odnos učencev, kar se sklada z mojimi opaţanji in mnenjem.43 Prijateljski 
odnos učencev ni le posledica pouka z didaktičnimi igrami, temveč so učenci gradili takšen 
odnos v dveh letih obiskovanja tečaja. 
 
V spodnji tabeli prikazujem izjave učencev o tem, kako so zaznavali medosebni odnos s 
sošolci. 
 
Tabela 10: Kodiranje izjav o medosebnem odnosu med učenci 
Številka Postavka Pojem 
A1g Z Majo in Timom se počutim dobro dobro počutje 
A2g smo postali ţe zelo dobri prijatelji prijateljstvo 
A3g smo se normalno, sproščeno pogovarjali sproščen pogovor 
A4g pri vseh igrah sodelujemo vsi sodelovanje 
A5g smo pri vseh dejavni vsi visoka učna aktivnost 
A6g se imamo zelo lepo dobro počutje 
A7g se vsi dobro razumemo medsebojno razumevanje vseh 
udeleţenih v vzgojno-izobraţevalnem 
procesu 
A8g se imamo radi vsi udeleţeni v vzgojno-izobraţevalnem 
procesu se imajo radi 
B9g S sošolcema se super razumem. medsebojno razumevanje s sošolci 
C10g odnos med sošolci je bil zabaven zabaven medsebojni odnos 
 
Ureditev pojmov Skupaj 
dobro počutje (A1g, A6g) ∑ = 2 
prijateljstvo (A2g) ∑ = 1 
sproščen pogovor (A3g) ∑ = 1 
sodelovanje (A4g) ∑ = 1 
visoka učna aktivnost (A5g) ∑ = 1 
medsebojno razumevanje vseh udeleţenih v vzgojno-izobraţevalnem 
procesu (A7g) 
∑ = 1 
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vsi udeleţeni v vzgojno-izobraţevalnem procesu se imajo radi (A8g) ∑ = 1 
medsebojno razumevanje s sošolci (B9g) ∑ = 1 
zabaven medsebojni odnos (C10g) ∑ = 1 
 
Kategorije: 
Zgornje odgovore bom razvrstila v tri kategorije. Te so: 
1. kategorija je medsebojno razumevanje in prijateljski odnosi, v katero sodijo 
naslednji pojmi: dobro počutje, prijateljstvo, sproščen pogovor, medsebojno 
razumevanje vseh udeleženih v vzgojno-izobraževalnem procesu, vsi udeleženi v 
vzgojno-izobraževalnem procesu se imajo radi, medsebojno razumevanje s sošolci 
in zabaven medsebojni odnos. 
2. kategorija je sodelovanje. 
3. kategorija je drugo, v katero sem vključila pojem visoka učna aktivnost. 
 
Učenci pozitivno dojemajo medosebni odnos s sošolci. Učenka A je v spisu zapisala, da se 
s sošolcema zelo dobro počuti in navaja prijateljske odnose. Trdi, da se je med vsemi 
udeleţenimi vzpostavilo medsebojno razumevanje, da se imajo vsi zelo radi in da je 
pogovor vedno sproščen. Tudi učenka B je zapisala, da se s sošolcema zelo dobro razume. 
Učenec C je odnos s sošolkama opredelil kot zabaven medsebojni odnos. Na podlagi 
njihovih spisov lahko vnovič potrdim, da se je med učenci stkala prijateljska vez in da se 
med seboj zelo dobro razumejo in spoštujejo. 
 
Učenka A pa je izpostavila tudi sodelovalno komponento. V spisu je uporabila besedo 
»sodelujemo«44. Na podlagi njene kasnejše interpretacije sem sklepala, da se nanaša tako 
na učno aktivnost pri pouku kot tudi na sodelovanje in pomoč med učenci.  
 
Opredelila sem še eno kategorijo, in sicer »drugo«, v katero sem vključila učno aktivnost. 
Učna aktivnost ni direktno povezana z medosebnimi odnosi med učenci in z razredno 
klimo, vendar ko je učenka A zapisala, da »pri vseh igrah sodeluje[j]o vsi in da [so] pri 
vseh dejavni vsi" [podčrtala A.S.], je s to izjavo potrdila moja opaţanja in rezultate 
vprašalnika o merjenju razredne klime, da med učenci ni nobene tekmovalnosti. Zaznati je 
lahko, da enakovredno obravnava trud, znanje in učno aktivnost svojih sošolcev, zato ne 
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ţeli izpostavljati večje uspešnosti in marljivosti nikogar. Ni poudarjala razlike, da je v 
razredu lahko nekdo učno sposobnejši oz. šibkejši v primerjavi z ostalimi.  
 
Poleg medosebnega odnosa med učenci me je tudi zanimalo, kako učenci dojemajo 
medosebni odnos z mano. Rezultati so predstavljeni v spodnji tabeli. 
 
Tabela 11: Kodiranje izjav o učenčevem dojemanju medosebnega odnosa z učiteljico 
Številka Postavka Pojem 
A1h Tudi s tabo smo imeli normalen odnos, 
tako kot po navadi. 
pozitiven medosebni odnos 
A2h ti si najboljša učiteljica italijanščine naklonjenost do učiteljice 
B3h z Anjo se super razumem dobro medsebojno razumevanje 
B4h najboljša učiteljica naklonjenost do učiteljice 
B5h njene ure so veliko zanimivejše kot od 
drugih učiteljic 
naklonjenost do učnih ur v primerjavi z 
učnimi urami ostalih učiteljic 
B6h Vesela sem, da nas ima Anja. naklonjenost do učiteljice 
C7h zabaven (odnos) tudi z učiteljico zabaven odnos 
 
Ureditev pojmov Skupaj 
pozitiven medosebni odnos (A1h) ∑ = 1 
naklonjenost do učiteljice (A2h, B4h, B6h) ∑ = 3 
dobro medsebojno razumevanje (B3h) ∑ = 1 
naklonjenost do učnih ur v primerjavi z učnimi urami ostalih učiteljic 
(B5h) 
∑ = 1 
zabaven odnos (C7h) ∑ = 1 
 
Kategorije: 
Odgovore sem razvrstila v dve kategoriji, in sicer: 
1. kategorija je pozitiven medosebni odnos, v katero sodijo naslednji pojmi: pozitiven 
medosebni odnos, naklonjenost do učiteljice, dobro medsebojno razumevanje in 
zabaven odnos. 
2. kategorija je naklonjenost do učiteljičinih učnih ur, v katero sem uvrstila pojem 
naklonjenost do učnih ur v primerjavi z učnimi urami ostalih učiteljic. 
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Na podlagi spisov učencev lahko sklepam, da so do mene vzpostavili pozitiven odnos. 
Učenka A pravi, da so z mano vzpostavili »normalen odnos, tako kot po navadi«. Kasneje 
je besedo »normalen« razloţila kot »pozitiven odnos«. Podobno je zapisala tudi učenka B, 
ki trdi, da se z menoj dobro razume. Obe učenki sta svoje mišljenje podkrepili z besedami: 
»je najboljša učiteljica« (glej Prilogo H). Učenec C je odnos z menoj opredelil kot zabaven 
odnos. Učenka B pa je izpostavila tudi večjo naklonjenost mojim učnim uram v primerjavi 
z učnimi urami drugih učiteljic. To je zapisala z naslednjimi besedami: »[…] njene ure so 
veliko zanimivejše kot od drugih učiteljic.« (glej Prilogo H, spis učenke B) 
 
Zaključim lahko s trditvijo, da se učenci dobro počutijo z menoj in da so vzpostavili 
pozitiven odnos do mene. 
 
Zanimalo me je, v kolikšni meri so bili učenci med seboj povezani. Povezanost učencev 
sem v protokolu opazovanja (glej Prilogo D) opredelila s tristopenjsko lestvico, in sicer: 1 
pomeni, da so bili učenci nepovezani, 2 srednje povezani in 3, da so bili zelo povezani. 
Opazovala sem povezanost učencev pri vseh aktivnostih, ne pa zgolj pri didaktičnih igrah 
in pri obravnavani pesmi. Določene aktivnosti in naloge niso zahtevale posebne 
povezanosti med njimi (npr. ko so morali med poslušanjem pesmi dopolniti manjkajoče 
dele besedila).  
 
Prva učna ura:  
Največjo povezanost med učenci je bilo zaslediti pri možganski nevihti (glej sliko 7).  
 
Slika 7: Sodelovanje učenk pri dejavnosti možganska nevihta 
 
Učenci so bili zelo povezani tudi pri pantomimi in pri nekaterih aktivnostih, ki so bile 
povezane s pesmijo, npr. v fazi pred poslušanjem pesmi, ko so morali s pomočjo 
sestavljanke ugotoviti, kdo je glavni junak pesmi, in med postavljanjem kartončkov z 
odlomki pesmi v pravilen vrstni red.  
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Pri dopolnjevanju manjkajočega besedila pesmi sem bila prepričana, da bodo učenci šibko 
povezani, vendar so bili srednje povezani. Učenka A je vprašala, kako se napiše beseda 
'camomilla', pa ji je druga priporočila, naj pomisli, kako je beseda v pesmici izgovorjena. 
Pri petju pesmi nisem pričakovala posebne povezanosti, kar se je tudi izkazalo. V protokol 
opazovanja (glej Prilogo D) sem njihovo medsebojno povezanost označila z 1 (2). V 
splošnem so bili nepovezani. Izjema je bil refren, ki sta se ga učenka B in učenec C še 
posebej veselila in ga prepevala tako, da sta se gledala, smejala in petje podkrepila z 
mimiko in gestami. Pri reševanju delovnih listov v povezavi s pesmijo (križanka in 
sestavljanka o oglaševanju živali) so bili učenci srednje povezani. 
 
Pričakovala sem, da bodo zelo povezani pri motivacijskem uvodu (pri ugotavljanju 
tematike s pomočjo šifer), vendar sta bili povezani predvsem učenki A in B, učenec C je 
bil bolj zadrţan45.  
 
Druga učna ura: Visoka povezanost med učencema se je kazala pri izdelovanju plakata o 
prehranjevanju in habitatu živali, čeprav je vsak izdeloval svoj plakat. Povezanost se je 
kazala tako, da sta si pomagala pri iskanju pomena besedišča in pri strukturi povedi. 
Visoko povezana sta bila ravno tako pri didaktični igri spomin, saj sta si pomagala pri 
tvorjenju povedi. Najmanj povezana sta bila pri pregledovanju domače naloge. Pri drugi 
fazah pouka sta bila učenca srednje povezana. 
 
Tretja učna ura: Učenci so bili najbolj povezani pri didaktični igri »vsiljivec« (glej sliko 8). 
Vrsta aktivnosti je zahtevala njihovo medsebojno interakcijo, le na ta način so prišli hitreje 
do rešitve. 
 
Slika 8: Sodelovanje učencev pri didaktični igri vsiljivec 
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 Moţne vzroke sem ţe zapisala v pri rezultatih in interpretaciji učne motivacije in aktivnosti učencev. 
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Povezani so bili tudi pri didaktični igri »tri v vrsto«. Kljub tekmovalnosti igre so bili zelo 
povezani. Njihova povezanost se je kazala z medsebojno pomočjo, ki so si jo drug 
drugemu nudili. Povezanost skupine se je kazala še posebej v eni priloţnosti. Naj omenim 
anekdoto. Pri didaktični igri »tri v vrsto« navadno tekmujeta dva posameznika drug proti 
drugemu. Glede na to, da je v našem konkretnem primeru skupina sestavljena iz treh 
učencev, sem predlagala, da tekmujejo v dveh skupinah, dva proti enemu, pri čemer je pri 
vsaki igri drugi učenec ostal sam. Ko sta bili učenki A in B skupaj v paru, je bila njuna 
premoč zelo izrazita. Od pravilnega odgovora je bilo odvisno, ali bodo učenci lahko 
postavili 'X' oz. 'O' v polje. Učenkama je zadostoval le še en pravilen odgovor in bi v igri 
zmagali, vendar sta se odločili, da bosta odgovorili na vprašanje, vendar ne bosta postavili 
'X' v polje, saj sta ţeleli ponuditi še eno priloţnost dečku C, da ju dohiti. V tej gesti se je 
izkazal njun altruizem in prijateljski odnos do učenca C. Pri ostalih dejavnostih so bili 
učenci srednje povezani. 
 
Zadnja učna ura: Učenca sta bila zelo povezana pri reševanju uganke in pri iskanju 
ustreznega opisa za določeno pošastno ţival. Pri opisovanju svoje ţivali sta bila povezana 
le, ko sta si pomagala pri prevodu kakšne besede. Pri zadnji fazi pouka sta učenca izbrala 
didaktično igro »vero o falso«; narava omenjene igre pa ne implicira medsebojne 
interakcije med učenci. Njuna povezanost se je vselej pokazala pri popravkih napačnih 
trditev in opisov. 
 
Zaključim lahko s trditvijo, da so bili učenci v splošnem povezani med seboj. Povezanost 
med učenci ni posledica le pouka z didaktičnimi igrami, ampak se je tak odnos vzpostavljal 
skozi interakcijo učencev v dveh letih njihovega obiskovanja tečaja. 
 
V nadaljevanju me je zanimalo, v kolikšni meri so učenci med seboj sodelovali in si 
pomagali ter na kakšen način so sodelovali med seboj oz. kako se je kazala 
sodelovalna komponenta. 
 
V protokolu opazovanja sem sodelovanje učencev označila s tristopenjsko lestvico: 1 
pomeni, da učenci niso sodelovali, 2, da so srednje sodelovali in 3 pomeni, da so zelo 
sodelovali. Opazovala sem sodelovalno komponento pri vseh aktivnostih in ne zgolj pri 
didaktičnih igrah. Na splošno so učenci med seboj sodelovali. Sodelovanje učencev je v 
večini primerov sovpadalo z njihovo povezanostjo. 
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Prva učna ura: Pri motivacijskem uvodu so učenci srednje sodelovali med ugotavljanjem 
tematike naslednji učnih ur. Kot sem ţe predhodno zapisala, sem pričakovala, da bodo 
učenci bolj sodelovali, vendar sta sodelovali bolj ali manj le učenki A in B, učenec C je 
sprva le opazoval (dokler se ni sprostil). Primer sodelovanja učenke A in učenke B: 
Učenka B vpraša: »Učiteljica, kako se ţe reče v italijanščini 'srce'? Sem pozabila.« Učenka 
A pa ji odgovori: »'Cuore' se reče.« 
 
Pri možganski nevihti so učenci zelo sodelovali. Ni bilo zaznati, da bi kateri od učencev 
ţelel izstopati, upoštevali so predloge vseh učencev. Učenka B je celo pozvala učenca C: 
»Lansko šolsko leto smo se učili, kako se reče 'netopir'. Tim, lani si ti to zelo dobro znal. 
Ali se spomniš?« Zelo so sodelovali tudi pri pantomimi in pri nekaterih aktivnostih, 
povezanih s pesmijo. To sta: uvodna sestavljanka, s pomočjo katere so ugotavljali 
glavnega junaka pesmi (glej sliko 9), in kartončki, ki so jih morali postaviti v pravilni 
vrstni red na podlagi poslušanja pesmi. Videti je bilo, da si vsak učenec prizadeva 
prispevati k uspešni rešitvi.  
 
Slika 9: Sodelovanje učencev pri didaktični igri sestavljanka krokodila (faza pred poslušanjem pesmi) 
 
Aktivnosti, pri katerih so srednje sodelovali, sta bili: tabela z abecedo živali, kjer so morali 
pred samostalnike postaviti člene (npr. pomagali so si pri pravilih za ustrezno izbiro 
členov). Aktivnosti, ki nista predvidevali nikakršnega sodelovanja med učenci, sta bili: 
dopolnjevanje manjkajočega besedila pesmi in petje. V protokolu opazovanja sem za obe 
aktivnosti označila sodelovanje učencev z 1 (2), saj je bilo na trenutke zaznati med učenci 
sodelovanje (npr. učenka B pomaga učenki A pri zapisu besede 'camomilla' / pri petju sta 
učenka B in učenec C sodelovala v prikazovanju besedila refrena z gestami in mimiko 
telesa). 
 
Druga učna ura: Učenca sta zelo sodelovala pri tomboli, spominu in sestavljanki povedi 
(dejanja živali). Naj navedem, kako se je kazala sodelovalna komponenta. Pri tomboli je 
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učenec C, kljub tekmovalni naravi igre, opomnil učenko A, da je pozabila pokriti polje s 
slonom. Pri spominu sta si učenca pomagala pri tvorjenju povedi, poleg tega pa je učenka 
A namenoma pustila sošolcu enega izmed parov. Pri sestavljanki povedi pa sta skupaj 
sestavljala povedi in si pomagala pri izgovorjavi (glej sliko 10). 
 
Slika 10: Sodelovanje učencev pri didaktični igri sestavljanka (dejanja ţivali) 
 
Pri ustvarjanju vsak svojega plakata o habitatu in prehranjevanju določenih ţivali sta 
učenca srednje sodelovala. Sodelovanje se je kazalo pri razlagi besedišča drug drugemu in 
pri pravilni tvorbi povedi. Ravno tako sta srednje sodelovala pri dopolnjevanju delovnega 
lista o dejanjih živali. 
 
Tretja učna ura: Učenci so zelo sodelovali pri didaktičnih igrah »vsiljivec« (glej sliko 11) 
in pri »tri v vrsto«. Pri »vsiljivcu« se je sodelovanje kazalo tako, da so skušali ugotoviti 
pravi vzrok, zakaj določena ţival ne sodi v dano skupino. Učenka A je svarila druga dva 
sošolca: »Pomislimo, če je mogoče katera druga ţival lahko vsiljivec oz. poiščimo še 
dodatne vzroke.«  
 
 
Slika 11: Sodelovanje in povezanost učencev pri didaktični igri vsiljivec 
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Pri »tri v vrsto« je učenec C opozoril učenko A: »To ni pravilen odgovor, saj beseda 
'gracidare´ pomeni 'da nekdo reglja', torej ne more to biti osel.« Pri ostalih aktivnostih so 
srednje sodelovali. 
 
Četrta učna ura: Učenca sta zelo sodelovala pri uvodni uganki in pri združevanju ustreznih 
opisov s sliko. Učenka A je vprašala učenca C: »Kaj pomeni 'coraggioso'?« Učenec je 
odgovoril: »Mislim, da to pomeni 'pogumen'. Torej je to lahko povezano z levom. Katera 
pošastna ţival je sestavljena tudi iz leva?« Podobnih primerov sodelovanja je bilo še več. 
 
Pri aktivnosti, ko sta učenca morala opisati svojo narisano pošastno ţival (glej Prilogo J), 
sta srednje sodelovala. Ta aktivnost ni predvidevala sodelovanja s sošolci, saj so morali 
samostojno narisati in opisati pošastno ţival. Učenca sta si kljub temu pomagala pri 
besedišču in strukturi povedi. Zadnja faza učne ure je bila didaktična igra po njihovi izbiri. 
Učenca sta izbrala didaktično igro »vero o falso«. Tudi ta aktivnost ni predvidevala 
posebnega sodelovanja med učenci, saj gre pri tej igri za tekmovanje, vendar sta si kljub 
temu pomagala (pomagala sta si predvsem pri popravkih napačnih trditev). 
 
Zanimivo je ravno to dejstvo, da so učenci sodelovali tudi takrat, ko je bila narava 
didaktičnih iger tekmovalna. Npr.: pri didaktični igri spomin je ena učenka, glede na 
odkrite pare, zmagovala, vendar je sošolcu rekla: »Vem, kje se skriva naslednji par [ga je 
tudi pokazala s prstom, opomba A.S.], vendar ti ga prepustim.« Pri didaktični igri »tri v 
vrsto« so tekmovali dvojica proti posamezniku. Vsak učenec je vsaj enkrat tekmoval 
samostojno proti dvojici. Ko sta bili dekleti skupaj v paru in je bilo zaznati premoč nad 
učencem, zato sta se v točki odločili, da bosta pravilno odgovorili na vprašanje, ampak ne 
bosta na polje postavili ne kriţca ne kroţca, zato da ne bi bilo igre prehitro konec in da bi 
nekako omogočile sošolcu, ki je bil sam, da ju dohiti. Pri tomboli, ki je tudi tekmovalne 
narave, je učenec opomnil sošolko: »Slon je bil ţe izţreban. Pozabila si ga pokriti.« Učenci 
si na splošno radi pomagajo. Pri nekaterih aktivnostih sodelovalna komponenta ni bila 
razvidna, saj narava določenih aktivnosti to ni predvidevala. 
 
Sodelovanje med učenci je potrdil tudi spis učenke, saj je zapisala, da se z ostalima 
učencema dobro razume in da med seboj zelo sodelujejo. 
  
Po vsaki učni uri sem si zapisala, pri katerih aktivnostih so po mojem mnenju učenci 
najbolj sodelovali med seboj. Na podlagi opazovanja dogajanja pri pouku lahko trdim, da 
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so učenci pri prvi učni uri najbolj sodelovali pri možganski nevihti, ravno tako tudi pri 
kartončkih s slikami, vzetimi iz risanke pesmi, in pri sestavljanki (krokodil). Pri drugi učni 
uri sta učenca najbolj sodelovala pri didaktični igri spomin, kar me je presenetilo, saj je 
narava igre tekmovalna. Pri tretji učni uri sem opazila, da so najbolj sodelovali pri 
didaktični igri »vsiljivec« in pri »tri v vrsto«. Pri »tri v vrsto« se je sodelovalna 
komponenta kazala predvsem pri dvojici učencev, ki sta tekmovala skupaj proti tretjemu 
(glej sliko 12).  
 
Slika 12: Sodelovanje med učenkama pri didaktični igri tri v vrsto 
 
Med četrto učno uro sta učenca najbolj sodelovala pri iskanju ustreznega opisa za določeno 
pošastno ţival in pri uvodni uganki. 
 
13.4. JEZIKOVNE ZMOŢNOSTI (poudarek predvsem na usvajanju 
besedišča in urjenju sporazumevalne zmoţnosti) 
 
V sklopu o jezikovnih zmoţnosti me je zanimalo sledeče: v kolikšni meri so učenci usvojili 
besedišče in razne slovnične strukture s pomočjo didaktičnih iger v času, ki je bil 
predhodno opredeljen v učni pripravi; v kolikšni meri so učenci znali priklicati v spomin 
besedišče ali pomensko zaključene dele sporazumevalnih sporočil iz naučene pesmi; v 
kolikšni meri so učenci uporabljali italijanski jezik med izvajanjem didaktičnih iger ali so 
se raje zatekali k uporabi maternega jezika (slovenščina); ali so didaktične igre spodbujale 
učence k tvorjenju povedi v italijanskem jeziku; ali so po mnenju učencev didaktične igre 
pripomogle k pomnjenju in priklicu besedišča ter k uporabi pomensko zaključenih delov 
sporazumevalnih sporočil in na zadnje, ali so si učenci (po njihovem mnenju) zapomnili 
učno snov bolj s pomočjo dejavnosti, ki so temeljile na didaktičnih igrah, ali bolj z 
dejavnostmi, kjer so reševali in dopolnjevali delovne liste. 
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V kolikšni meri so učenci usvojili besedišče in razne slovnične strukture s pomočjo 
didaktičnih iger v času, ki je bil predhodno opredeljen v učni pripravi, sem ocenjevala 
s pomočjo tristopenjske lestvice. 1 pomeni, da niso usvojili, 2, da so delno usvojili in 3, da 
so povsem usvojili besedišče in ostale slovnične strukture. Pričakovala sem, da si učenci ne 
bodo vsega zapomnili po vsaki učni uri, zato je bil pouk naslednjih učnih ur namenoma 
načrtovan tako, da so učenci vedno med naslednjo učno uro ponovili in utrdili tudi učno 
snov preteklih ur. Po tematskem sklopu štirih ur pa lahko trdim, da so učenci usvojili učno 
snov; to je bilo tudi razvidno iz zaključnega ocenjevanja znanja, saj so vsi trije učenci zelo 
uspešno odgovarjali na vprašanja, ki so bila povezana s učno temo o ţivalih. 
 
Pri prvi učni uri lahko na podlagi protokola opazovanja (glej Prilogo D) in v učni pripravi 
opredeljenih ciljev (glej Prilogo A) trdim, da so učenci v večji meri usvojili učno snov. Od 
učencev sem pričakovala, da bodo besedišče o poimenovanju ţivali, ki se je v učni uri 
ponavljajo (npr. cane, gatto, mucca, asino, pecora itd.), usvojili. Učenci so besedišče 
povsem usvojili. Predvidevala sem, da si po končani učni uri ne bodo zapomnili vseh ţivali 
z učnega lista z abecedo ţivali, saj jih je bilo veliko. Pričakovala sem tudi, da si ne bodo 
zapomnili vseh poimenovanj oglaševanja ţivali (npr. gracidare – regljati itd.); to besedišče 
so delno usvojili. 
 
Druga učna ura (glej Prilogo B): Učenca sta v veliki meri usvojila učno snov. Učenec C je 
le deloma usvojil snov, s prvega dela plakata o habitatu in prehranjevanju ţivali 
(poimenovanje ţivali), saj se ni predhodno pripravil oz. ni naredil domače naloge, ki bi 
omogočala, da bi laţje sledil pouku. Učenca sta delno usvojila snov pri drugi fazi glavnega 
dela, torej dejanja ţivali, (glej Prilogo B), saj je nekoliko zmanjkalo časa za ponovitev. Čas 
smo zgubili pri prvi fazi glavnega dela, saj učenec C ni naredil domače naloge in je moral 
zato šele pripraviti (oz. izrezati) slike ţivali.46  
 
Pri tretji učni uri (glej Prilogo C) so učenci deloma usvojili učno snov. Pri didaktični igri 
»vsiljivec« so učenci ponovili in utrdili učno snov, zato so besedišče in slovnične strukture 
prejšnjih dveh učnih ur povsem usvojili. V prvi fazi glavnega dela, torej delovni list z 
lastnostmi ţivali, so morali učenci ţe poznati napisane pridevnike, saj so morali za domačo 
nalogo poiskati pomen teh besed. Učenka B je predhodno uro bila odsotna, zato ni poznala 
teh besed. Ostala dva učenca sta pridevnike povsem usvojila. Pri didaktičnih igri »tri v 
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 Ţe pri načrtovanju pouka sem predvidela, da se lahko zgodi, da učenci ne bodo imeli domače naloge, zato 
sem predhodno natisnila fotografije ţivali. 
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vrsto« so učeni povsem usvojili doslej obravnavano učno snov, saj je bila igra namenjena 
ponovitvi in utrjevanju. Ob koncu učne ure so učenci delno usvojili dele telesa ţivali. 
Nekatere dele telesa so ţe poznali in so jih le ponovili, nekatere so se hitro naučili, 
nekatere dele telesa pa je bilo potrebno v naslednji učni uri ponoviti.  
 
Po koncu četrte ure (glej Prilogo Č) lahko rečem, da sta prisotna učenca zahtevano 
besedišče in ostale slovnične strukture v celoti usvojila, saj sta morala to dokazati pri 
uvodni uganki, pri branju opisov pošastnih ţivali, svoje znanje pa sta morala uporabiti 
predvsem pri opisu svoje pošastne ţivali (glej Prilogo J). Didaktična igra »vero o falso« je 
bila tudi dober pokazatelj, da sta učenca učno snov s pomočjo različnih aktivnostih 
razumela, ponovila, utrdila in usvojila. 
 
V protokolu opazovanja sem s pomočjo tristopenjske lestvice ocenila, v kolikšni meri so 
učenci znali priklicati v spomin besedišče ali pomensko zaključene dele 
sporazumevalnih sporočil iz naučene pesmi. 1 pomeni, da niso znali priklicati, 2, so 
delno znali priklicati in 3, so povsem znali priklicati. Učenci so z naučeno pesmico v celoti 
usvojili učno snov, ki sem jo predhodno opredelila v učnih pripravah (glej Prilogo A). Cilj 
je bil predvsem ta, da učenci utrdijo in usvojijo imena nekateri ţivali iz pesmi, in se 
seznanijo z njihovim oglašanjem. Učenci so ţe v prvi učni uri s pomočjo različnih 
didaktičnih iger in aktivnosti usvojili večji del besedišča. V naslednjih učnih urah so učenci 
z didaktičnimi igrami še dodatno utrdili in usvojili besedišče in pomensko zaključene dele 
sporazumevalnih sporočil, npr. Il coccodrillo non si mette il cappotto. Si arrabbia ma non 
strilla. itd. 
 
Učenka A je v svojem spisu menila, da se s petjem ne nauči veliko, saj je melodija pesmi 
zelo hitra in zahteva visoko koncentracijo, vendar študije kaţejo obratno. Učenec C pa 
zaznava po vsej verjetnosti prednost prepevanja, saj je doma še večkrat poslušal 
obravnavano pesem. Več o tem je bilo napisano ţe v prejšnjih podpoglavjih (glej 13.1. in 
13.2.). 
 
V nadaljevanju sem se osredotočila na uporabo italijanskega jezika učencev oz. zanimalo 
me je, v kolikšni meri so učenci uporabljali italijanščino med izvajanjem didaktičnih 
iger, oz. ali so se raje zatekali k uporabi maternega jezika (slovenščina). Pri 
ocenjevanju tega aspekta sem si pomagala s tristopenjsko lestvico, pri kateri 1 pomeni, da 
učenci niso uporabljali italijanščine, 2, so jo srednje uporabljali in 3, so jo konstantno 
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uporabljali. Uporabo italijanščine oz. materinščine sem ocenjevala pri vseh aktivnostih in 
ne zgolj pri didaktičnih igrah. Na splošno lahko rečem, da so se učenci trudili govoriti v 
italijanščini. Pri aktivnostih, ko so morali skupaj najti rešitev, oz. pri katerih so morali 
sodelovati, so se večkrat zatekali k uporabi materinščine. Svarila sem jih, naj se tudi med 
seboj pogovarjajo v italijanščini. 
 
Pri prvi učni uri (glej Prilogo A) so bolj ali manj konstantno uporabljali italijanščino. Pri 
motivacijskem uvodu so črke izgovarjali v italijanščini, za določene simbole (šifre) pa 
spraševali po poimenovanju. Ko so morali med poslušanjem pesmi postavljati kartončke z 
odlomki pesmi v pravilni vrstni red, so med seboj govorili v slovenščini, ko pa so rešitev 
predstavili meni, so govorili v italijanščini. Pri drugih didaktičnih igrah so uporabljali 
italijanščino. 
 
Pri drugi učni uri (glej Prilogo B) sta učenca bolj ali manj uporabljala italijanščino. Pri 
tomboli sta najprej v tišini izvajala igro, saj igra v izvirniku od učencev ne zahteva govora 
(sta poslušala imena izţrebanih ţivali), nato pa sem ju prosila, da z izţrebanimi besedami 
tvorijo povedi v italijanščini. Pri tej aktivnosti sta torej uporabljala italijanski jezik. Pri 
sestavljanju povedi (o dejanjih ţivali) sta v italijanščini prebrala poved, nato pa sem od 
njiju zahtevala prevod v slovenščino. Pri tej aktivnost torej sta uporabljala italijanščino, ko 
se je to od njiju zahtevalo. 
 
Pri tretji učni uri (glej Prilogo C) so učenci večji del šolske ure uporabljali italijanski jezik. 
Izjema je bila uvodna didaktična igra »vsiljivec«, saj so med seboj posvetovali v 
slovenščini. Ko pa so predstavili svoje rešitve in odločitve, so uporabljali italijanščino. 
 
Zadnja učna ura (glej Prilogo Č) je bila v celoti naravnana in načrtovana za konstantno 
uporabo italijanskega jezika. Učenci so bili primorani neprestano uporabljati tuji jezik. 
Slovenščino so uporabili le, ko sem prosila za prevod in ko so me pri opisovanju svoje 
pošastne ţivali (glej Prilogo J) prosili za pomoč pri prevodu določenih besed in fraz. 
 
Vloga materinščine pri pouku tujega jezika je bila od nekdaj zelo sporna. Nekateri 
strokovnjaki zagovarjajo le uporabo ciljnega jezika, drugi pa se nagibajo v prid 
materinščine v določenih trenutkih (Skela 1999c). Za odločitev, ali bomo ali ne bomo 
uporabili materinščine, so nam lahko v oporo naslednji dejavniki: starost učencev, stopnja 
jezikovnega znanja, zmoţnost učencev, motivacija, podpora okolja, tip razrednih 
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aktivnosti, učbenik itd. (prav tam). Tudi sama menim, da mora pouk tujega jezika v večji 
meri temeljiti na uporabi ciljnega jezika (v našem primeru je to italijanščina), vendar v 
nekaterih primerih je uporaba materinščine le dobrodošla. Naj navedem nekaj primerov: 
pri razlagi navodil menim, da je koristno to storiti tako v tujem jeziku kot tudi v 
materinščini (še posebej, ko so ciljna skupina začetniki). To velja še posebej pri 
preverjanju in ocenjevanju znanja, saj ima učenec pravico dobro razumeti navodila, zato da 
lahko pokaţe svoje znanje. Menim, da tudi pri pojasnjevanju slovnice, ki je za večino ljudi 
trd oreh in za mlajše učence celo abstraktna, je uporaba materinščine smiselna in 
neproblematična. 
 
Ugotavljala sem, ali so didaktične igre spodbujale učence k tvorjenju povedi v 
italijanskem jeziku. 
 
Ţe pri načrtovanju pouka je pomembno, da je učitelj pozoren na aktivnosti, ki bodo učence 
spodbujale k tvorjenju povedi v ciljnem jeziku. Nekatere didaktične igre v sami osnovi 
spodbujajo zgolj usvajanje besedišča. Take didaktične igre so npr.: spomin, tombola ipd. 
Pomembno je, da učitelj načrtuje, organizira in uporablja omenjene didaktične igre na tak 
način, da bodo učenci primorani tvoriti povedi. Npr. učenci morajo tvoriti poved iz ene ali 
več besed, ki so prisotne pri didaktični igri spomin, oz. ki so jih imeli na kartončku za 
tombolo, morajo sestaviti zgodbo. Dejavnosti morajo biti organizirane tako, da bodo v 
skladu z vzgojno-izobraţevalnimi cilji, opredeljenimi v učnem načrtu in v učni pripravi. 
Na podlagi učnih priprav (glej Priloge A, B, C in Č) in opazovalne prakse lahko trdim, da 
so didaktične igre v splošnem spodbujale učence k tvorjenju povedi. Pozorna sem bila, ali 
so tudi druge aktivnosti (in ne samo didaktične igre) spodbujale učence k tvorjenju povedi 
v italijanščini. 
 
Pri prvi učni uri (glej Prilogo A) pri motivacijskem uvodi, moţganski nevihti in delovnem 
listu z abecedo ţivali niso bile aktivnosti načrtovane in organizirane z namenom, da bi 
učenci tvorili povedi. Namen teh dejavnosti je bilo predvsem spoznavanje novega 
besedišča in ponovitev ţe usvojenega. Pri dopolnjevanju manjkajočega besedila pesmi 
učenci niso imeli moţnosti tvoriti povedi, kar pa ne pomeni, da ta dejavnost ni pripomogla 
k spodbujanju tega. Upoštevati moramo, da se pri vsaki učni aktivnosti odvijajo v 
učenčevih moţganih nezavedni procesi in ti so zelo pomembni pri učenju tujega jezika. 
Sestavljanka krokodila je učence spodbujala k tvorjenju povedi, saj so morali krokodila 
opisati (velikost, barva, deli telesa ipd.). Aktivnost, pri kateri so morali kartončke s slikami 
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urediti po vrstnem redu, je tudi spodbujala govorjenje v italijanščini, saj so morali razloţiti, 
zakaj so se odločili za tak vrstni red oz. kaj prikazuje slika. Petje pesmi je zagotovo 
spodbujalo govorjenje oz. petje v tujem jeziku, pri tem so se učili pravilne izgovorjave 
raznih fonemov in besed. Aktivnosti, kjer so učenci morali povezati ţival z ustreznim 
načinom oglašanja, ter kriţanka z oglašanjem ţivali sta ravno tako spodbujali učence h 
govorjenju v italijanskem jeziku, saj so morali tvoriti vprašanja in odgovore. Pantomima je 
načeloma igra, pri kateri učenci ne tvorijo povedi. Didaktična igra pa je bila vseeno 
načrtovana tako, da so učenci tvorili vprašanja in povedi v ciljnem jeziku. Učenca, ki sta 
morala uganiti, katero ţival prikazuje tretji učenec, sta morala tvoriti vprašanja (npr.: "Sei 
un cane?«47); učenec, ki je s pomočjo pantomime prikazoval ţival, pa je odgovoril: »Sì, 
sono un cane.« / »No, non sono un cane.«48 
 
Pri drugi učni uri (glej Prilogo B) so vse aktivnosti spodbujala učenca k tvorjenju povedi. 
Pri tomboli so učenci najprej pozorno poslušali imena izţrebanih ţivali. Ţe samo 
poslušanje v tujem jeziku na nek način spodbuja učence k temu, da bodo spregovorili v 
ciljnem jeziku. Po zaključku igre so morali besede na kartončkih pravilno uporabiti v 
povedih. 
 
Pri tretji učni uri (glej Prilogo C) so učence spodbujale k tvorjenju povedi v italijanščini 
predvsem naslednje aktivnosti: didaktična igra »vsiljivec, saj so morali v italijanščini 
povedati, katera ţival ne sodi v določeno skupino ţivali, in svojo odločitev tudi razloţiti; 
delovni list z lastnostmi ţivali (učenci so tvorili vprašanja in odgovore); didaktična igra 
»tri v vrsto«, kjer so učenci morali razumeti dano vprašanje na kartončku in pravilno 
odgovoriti s celotno povedjo; aktivnost na multimedijski interaktivni tabli, saj so morali za 
ustrezen del telesa tvoriti poved (npr. To je res. / Konj ima rep. / Rep je dolg. ipd.) in 
delovni list, kjer se papagaj Koki predstavi, so morali učenci razumeti napisano, spoznali 
so različno besedišče in slovnične strukture, na koncu so morali pripoved v prvi osebi 
ednine spremeniti v tretjo osebo ednine. Vse to je spodbujalo učence k tvorjenju povedi v 
italijanščini oz. je razvijalo govorno sporazumevanje. Aktivnost s tabelo delov telesa ţivali 
je bila namenjena zgolj za usvajanje besedišča in ne toliko za tvorjenje povedi. Pri delih 
telesa, ki jih še niso znali poimenovati, smo uvedli didaktično igro »vislice«, pri kateri pa 
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 Prevod: »Ali si pes?« 
48
 »Sì, sono un cane.« pomeni »Da, pes sem.« / »No, non sono un cane.« pomeni »Ne, nisem pes.« 
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so morali spraševati po črkah s celo povedjo.49 Del omenjene aktivnosti je torej spodbujal 
tvorjenje povedi v italijanščini. 
 
Četrta učna ura (glej Prilogo Č) je bila načrtovana in organizirana z namenom, da bodo 
učenci tvorili povedi. Uvodna uganka je oba učenca spodbujala k tvorjenju povedi, saj sta 
svojo rešitev morala utemeljiti. Branje opisov posameznih pošastnih ţivali je zagotovo 
spodbujalo učenca k tvorjenju povedi, saj sta z branjem bogatila svoj besedni zaklad in 
ponotranjila posamezne slovnične strukture in fraze, ki se jih bodo lahko pri govornem in 
pisnem izraţanju posluţevali. Pri didaktični igri »vero o falso« sta učenca bolj ali manj 
poslušala moje povedi in opise ter tako utrjevala usvojeno učno snov. V primeru moje 
napačne trditve, so morali napako popraviti in ta del aktivnosti je zagotovo še posebej 
spodbujal njihovo tvorjenje povedi v tujem jeziku. Aktivnost, za katero menim, da je 
najbolj spodbujala tvorjenje povedi, je bila opisovanje svojih pošastnih ţivali (glej Prilogo 
J), saj so morali učenci znanje vseh preteklih učnih ur oz. znanje, ki so ga usvojili na tečaju 
v teh dveh šolskih letih obiskovanja, aplicirati pri opisu svoje pošastne ţivali. 
 
Zaključim lahko torej, da je večina didaktičnih aktivnosti spodbujala učence k tvorjenju 
povedi v italijanščini oz. bila naravnana tako, da je razvijala pri njih govorno in pisno 
izraţanje. Didaktične igre, ki so po mojem mnenju najbolj spodbujale govorno in pisno 
izraţanje učencev, so: tri v vrsto, vsiljivec in spomin. Menim pa, da so učenci s svojo 
aktivnostjo, domišljijo in ustvarjalnostjo najbolj razvijali sporazumevalne sposobnosti 
(govorne in pisne) ravno pri opisovanju pošastne ţivali, ki so jo predhodno narisali. Pri tej 
aktivnosti so morali usvojeno znanje zelo dobro povezovati in uporabiti. 
 
S pomočjo spisa, ki so ga učenci napisali, sem ţelela ugotoviti, ali so po njihovem 
mnenju didaktične igre pripomogle k pomnjenju ter priklicu besedišča in k uporabi 
pomensko zaključenih delov sporazumevalnih sporočil. 
 
Učenci so odgovarjali v spisu na naslednje vprašanje: »Katere aktivnosti so ti po tvojem 
mnenju najbolj pomagale pri pomnjenju novih besed in katere pri tvorjenju povedi v 
italijanskem jeziku? Razloţi!« Namenoma sem se odločila, da ne bom v vprašanju 
spraševala zgolj po didaktičnih igrah, saj sem ţelela, da učenci odgovorijo neobremenjeno. 
Njihove odgovore sem predstavila v spodnji tabeli in interpretaciji. 
                                                 
49
 Pri vislicah so učenci spraševali: »C'è la lettera 'A'?« (prevod: »Ali je črka 'A'?«), moja naloga je bila, da 
sem odgovorila: »Sì, c'è.« / »No, non c'è.« (prevod: »Da, je.« / »Ne, je ni.«) 
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Tabela 12: Kodiranje izjav o tem, ali so didaktične igre pripomogle k pomnjenju in priklicu besedišča 
ter k uporabi pomensko zaključenih delov sporazumevalnih sporočil 
Številka Postavka Pojem 
A1i se veliko naučimo pri spominu, ker 
spoznavamo nove besede 
spomin za učenje novega besedišča 
A2i tudi pri pištolicah variacija igre »potapljanje ladjic« za 
spoznavanje novih besed 
A3i pri vero in falso utrjujemo »vero o falso« za utrjevanje snovi 
A4i za zapomnit besede pomaga spomin spomin za pomnjenje besedišča 
A5i in tudi vero in falso »vero o falso« za pomnjenje besedišča 
A6i da sestavim stavek pa mi pomaga vero in 
falso 
»vero o falso« za tvorjenje povedi 
B7i Vse igre so se mi zdele primerne, saj 
nekaj odneseš od čisto vsake 
vse didaktične igre pripomorejo k učenju 
jezika 
B8i vse aktivnosti pomagale pri tvorjenju 
povedi in spoznavanju novih besed 
vse aktivnosti so pripomogle k tvorjenju 
povedi in učenju novega besedišča 
B9i spomin zelo pomagal pri spoznavanju 
novih besed 
spomin za učenje novega besedišča 
C10i Vaje na delovnih listih, ker sem si tam 
veliko zapomnil. 
delovni listi najbolj pripomogli za 
pomnjenje in priklic besedišča in za 
tvorjenje povedi 
 
Ureditev pojmov Skupaj 
spomin za učenje novega besedišča (A1i, B9i) ∑ = 2 
variacija igre »potapljanje ladjic« za spoznavanje novih besed (A2i) ∑ = 1 
»vero o falso« za utrjevanje snovi (A3i) ∑ = 1 
spomin za pomnjenje besedišča (A4i) ∑ = 1 
»vero o falso« za pomnjenje besedišča (A5i) ∑ = 1 
»vero o falso« za tvorjenje povedi (A6i) ∑ = 1 
vse didaktične igre pripomorejo k učenju jezika (B7i) ∑ = 1 
vse aktivnosti so pripomogle k tvorjenju povedi in učenju novega besedišča 
(B8i) 
∑ = 1 
delovni listi najbolj pripomogli za pomnjenje in priklic besedišča in za tvorjenje 
povedi (C10i) 
∑ = 1 
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Odgovore učencev sem razdelila v tri kategorije, in sicer: 
1. kategorija predstavlja didaktične igre za učenje, pomnjenje in priklic besedišča, v 
katero sodijo naslednji pojmi: spomin za učenje novega besedišča, variacija igre 
»potapljanje ladjic« za spoznavanje novih besed, spomin za pomnjenje besedišča, 
»vero o falso« za pomnjenje besedišča. 
2. kategorija so didaktične igre za tvorjenje in uporabo pomensko zaključenih delov 
sporazumevalnih sporočil, ki zajema pojem »vero o falso« za tvorjenje povedi. 
3. kategorija so didaktične igre, ki so pripomogle za učenje, pomnjenje in uporabo 
tako besedišča kot tudi za tvorjenje in uporabo pomensko zaključenih delov 
sporazumevalnih sporočil; sem sodijo naslednji pojmi: »vero o falso« za utrjevanje 
snovi, vse didaktične igre pripomorejo k učenju jezika ter vse aktivnosti so 
pripomogle k tvorjenju povedi in učenju novega besedišča. 
4. kategorija so drugo; v to kategorijo sem vključila pojma vse aktivnosti so 
pripomogle k tvorjenju povedi in učenju novega besedišča in delovni listi najbolj 
pripomogli za pomnjenje in priklic besedišča in za tvorjenje povedi. 
 
Učenka B navaja, da so vse didaktične igre pripomogle k učenju jezika, saj »nekaj odneseš 
od čisto vsake« (glej Prilogo H, spis učenke B). Učenka A in B sta izpostavili, da je 
didaktična igra spomin učinkovita za učenje novega besedišča. Učenka A je dodala še, da ji 
spomin in »vero o falso« pomagata tudi pri pomnjenju besedišča. Za učenje besedišča je 
učenka A omenila didaktično igro, ki je variacija »potapljanja ladjic«. Te didaktične igre 
nisem vključila v opazovalne učne ure, vendar jo večkrat uporabljamo pri pouku. Igra ni 
namenjena zgolj učenju in poučevanju besedišča, ampak spodbuja tudi sporazumevalno 
sposobnost učencev, torej učenci pri omenjeni igri tvorijo tudi povedi. Učenka A meni, da 
je didaktična igra »vero o falso« pomagala ne le pri pomnjenju besedišča, temveč tudi pri 
tvorjenju povedi.  
 
Učenci pa niso navajali zgolj didaktičnih iger, ki so jim najbolj pomagale pri usvajanju 
besedišča in pri tvorjenju povedi. S svojim mnenjem me je presenetil učenec C, saj je 
zapisal, da so po njegovem mnenju vaje na delovnih listih tiste, ki so pripomogle k 
pomnjenju in priklicu besedišča ter k uporabi pomensko zaključenih delov 
sporazumevalnih sporočil. Kot razlog navaja, da si na splošno z reševanjem delovnih listov 
veliko več zapomni. 
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Učenka B pa meni tudi, da so vse aktivnosti pripomogle k tvorjenju povedi in k učenju 
novega besedišča. Učenkino razmišljanje je vsekakor pravilno, saj drţi trditev, da vsaka 
aktivnost, naloga, didaktična igra prispeva na svoj način k razvijanju vseh jezikovnih 
sposobnosti. 
 
Povzamem lahko, da dojemajo učenci didaktične igre kot pomemben faktor za pomnjenje 
in priklic besedišča ter za tvorjenje povedi; večina od njih pa prepozna tudi v drugih 
aktivnosti (npr. reševanje delovnih listov) pozitivne učinke na učenje tujega jezika. 
 
Zanimalo me je tudi mnenje učencev o tem, ali so si zapomnili učno snov bolj s pomočjo 
dejavnosti, ki so temeljile na didaktičnih igrah, ali bolj z dejavnostmi, kjer so reševali 
in dopolnjevali delovne liste. 
 
Učenci so v spisu odgovarjali na naslednje vprašanje: »Koliko meniš, da si se naučil/a s 
pomočjo igre in koliko z reševanjem nalog na delovnih listih? Razloţi!« 
 
Tabela 13: Kodiranje izjav o tem, ali so si učenci (po njihovem mnenju) zapomnili učno snov bolj s 
pomočjo dejavnosti, ki so temeljile na didaktičnih igrah, ali bolj z dejavnostmi, kjer so reševali in 
dopolnjevali delovne liste 
Številka Postavka Pojem 
A1j se pri igrah tudi več naučimo, saj so 
vsem igre bolj všeč 
didaktična igra 
B2j nisem mnenja, da se pri učnih listih več 
naučimo 
učni listi niso pogoj, da se nečesa 
naučimo 
B3j to sta dva različna načina, kako se lahko 
učimo, in po moje sta najbolj učinkovita, 
če sta skupaj – zmešana. 
učinkovitost pouka z obema pristopoma 
B4j Pri učnih listih se učimo člene in druge 
stvari 
delovni listi za obravnavo nove učne 
snovi 
B5j pri igrah pa snov povezujemo in 
probamo to uporabiti v povedih 
povezovanje, utrjevanje, poglabljanje in 
uporaba učne snovi z didaktičnimi 
igrami  
C6j se veliko učim, ko rešujemo delovne, 
vendar se tudi veliko naučim iz igric. 
učinkovitost pouka z obema pristopoma  
Anja Segulin: 




C7j Jaz se veliko naučimo iz lista, vendar 
malo manj od igric, vendar se vseeno 
naučim veliko iz igric. Pri listih se 
naučimo malo več, ker ko nekaj zapišem 
na delovni list, se več naučim, kot da 
nekaj delam ustno. 
nekoliko več znanja z delovnimi listi 
C8j Vaje na delovnih listih, ker sem si tam 
veliko zapomnil. 
preferenca učenja z delovnim listom, saj 
si je na ta način več zapomnil 
 
Ureditev pojmov Skupaj 
didaktična igra (A1j) ∑ = 1 
učni listi niso pogoj, da se nečesa naučimo (B2j) ∑ = 1 
učinkovitost pouka z obema pristopoma (B3j, C6j) ∑ = 2 
delovni listi za obravnavo nove učne snovi (B4j) ∑ = 1 
povezovanje, utrjevanje, poglabljanje in uporaba učne snovi z didaktičnimi igrami 
(B5j) 
∑ = 1 
nekoliko več znanja z delovnimi listi (C7j) ∑ = 1 
preferenca učenja z delovnim listom – več pomnjenja (C8j) ∑ = 1 
 
Kategorije: 
Odgovore učencev sem razdelila v tri kategorije, in sicer: 
1. kategorija so didaktične igre, v katero sodijo naslednji pojmi: didaktična igra in 
povezovanje, utrjevanje, poglabljanje in uporaba učne snovi z didaktičnimi igrami; 
2. kategorija so delovni listi, kamor sodijo naslednji pojmi: učni listi niso pogoj, da se 
nečesa naučimo, delovni listi za obravnavo nove učne snovi, nekoliko več znanja z 
delovnimi listi in preferenca učenja z delovnim listom – več pomnjenja; 
3. kategorija so različne metode in oblike dela; v to kategorijo sodi: učinkovitost 
pouka z obema pristopoma. 
 
Pri odgovorih je zaslediti nekoliko različne poglede učencev. Učenka A meni, da se učenci 
z didaktičnimi igrami več naučijo. Kot razlog navaja, da so didaktične igre na splošno 
vsem veliko bolj všeč in meni, da v kolikor »ti je ena stvar všeč, se pri njej tudi več naučiš 
kot pri kakšni, ki ti ni« (glej Prilogo H). Njen odgovor je v skladu s teorijami, ki so v prid 
poučevanja in učenje tujega jezika s pomočjo didaktične igre, saj zagovarjajo sproščen 
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način učenja. Učenka B in učenec C zagovarjata učinkovitost tako učenja s pomočjo 
didaktične igre kot tudi učenja brez teh oz. z reševanjem in dopolnjevanjem učnih listov. 
Učenka B je prepričana, da učni listi niso pogoj, da se učenci več naučijo. Meni, da sta pri 
pouku potrebna oba pristopa, torej učenje z didaktičnimi igrami in učenje z delovnimi listi, 
saj so učni listi primerni za obravnavo nove učne snovi (navaja predvsem slovnične 
strukture, npr. členi), medtem ko se učno snov z didaktičnimi igrami povezuje, utrjuje, 
poglablja in se jo uporablja v kontekstu. Učenec C je podpornik obeh pristopov in meni, da 
se veliko nauči z didaktičnimi igrami in z delovnimi listi. Navaja pa, da se nekoliko več 
nauči z reševanjem delovnih listov, saj si na ta način laţje zapomni učno snov. 
 
13.5. DOSEGANJE VZGOJNO-IZOBRAŢEVALNIH CILJEV 
 
V sklopu o doseganju vzgojno-izobraţevalnih ciljev me je zanimalo, v kolikšni meri smo s 
pomočjo didaktičnih iger dosegli vnaprej zastavljene vzgojno-izobraţevalne cilje in ali je 
bil pouk načrtovan (in posledično aktivnosti) tako, da so učenci s pomočjo didaktične igre 
in pesmice razvijali vse štiri jezikove zmoţnosti, s poudarkom na razvijanju govornega 
sporazumevanja. 
 
Na koncu vseh opazovalnih učnih ur sem ocenila na podlagi tristopenjske ocenjevalne 
lestvice, v kolikšni meri smo s pomočjo didaktičnih iger dosegli vnaprej zastavljene 
vzgojno-izobraţevalne cilje. 1 pomeni, da nismo dosegli, 2 pomeni, da smo delno dosegli, 
in 3 pomeni, da smo povsem dosegli vzgojno-izobraţevalne cilje. V tabeli prikazujem 
mojo oceno o dosegu vzgojno-izobraţevalnih ciljev. 
 
Tabela 14: Prikaz doseţenih vzgojno-izobraţevalnih ciljev po zaključku opazovanih učnih ur 
Vzgojno-izobraţevalni cilji 1 2 3 
Učenci razumejo in usvojijo besedišče.   x 
Učenci bogatijo svoj besedni zaklad.    x 
Učenci ustrezno oblikujejo vprašanja in odgovore.   x 
Učenci se ustrezno izraţajo.   x 
Učenci razvijajo svojo domišljijo.   x 
Učenci razvijajo zmoţnost kritičnega in logičnega mišljenja.   x 
Učenci razvijajo poimenovalno in pravopisno zmoţnost.   x 
Učenci razvijajo svoje sporazumevalne zmoţnosti.   x 
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Učenci razvijajo kompetence skupinskega dela in učenja.   x 
Učenci vzpostavijo pozitivno medsebojno interakcijo.   x 
Učenci aktivno sodelujejo.   x 
 
Ne glede na to, da so se učenci učili na sproščen način s pomočjo sodobnih učnih metod, 
lahko trdim, da so usvojili učno snov, opredeljeno v učnih pripravah (glej Priloge A, B, C 
in Č). Povsem so razumeli in usvojili besedišče, ki je povezano z ţivalmi (poimenovanje 
ţivali, njihov habitat in prehranjevanje, oglašanje, kaj ţivali počnejo, deli telesa itd.). 
Učenci so pri vsaki uri bogatili svoj besedni zaklad, saj so bile učne ure namenjene tako 
spoznavanju novega besedišča kot tudi ponavljanju in utrjevanju učne snovi. Naučili so se 
ustrezno oblikovati vprašanja in odgovore. Razvijali so sporazumevalne zmoţnosti (ustno 
in pisno izraţanje). Poleg ustreznega poimenovanja so učenci usvojili tudi razne 
pravopisne zmoţnosti (npr. slon je 'elefante' in ne 'elephante', 'grasso' ne pomeni 'trava' 
vendar 'debel' – pri učencih se pogosto kaţe interferenca z angleščino). Pri različnih 
aktivnostih so razvijali svojo domišljijo (npr. pri risanju in opisovanju pošastne ţivali). 
Učenci so razvijali kompetence skupinskega učenja in sodelovanja, saj so določene 
aktivnosti to zahtevale (npr. didaktična igra »vsiljivec«, uganka, sestavljanke, tri v vrsto, 
kartončki s slikami (pesem), iskanje ustreznih opisov za pošastne ţivali ipd.). Med seboj so 
vzpostavili pozitivno medsebojno interakcijo, saj so stkali prijateljske vezi. Tudi na 
podlagi spisov učencev in njihovih rešenih vprašalnikov za merjenje razredne klime lahko 
ugotovimo, da imajo pozitiven odnos drug do drugega. 
 
Zadnje raziskovalno vprašanje se glasi: »Ali je bil pouk načrtovan (in posledično 
aktivnosti) tako, da so učenci s pomočjo didaktične igre in pesmice razvijali vse štiri 
jezikove zmoţnosti, s poudarkom na razvijanju govornega sporazumevanja?« 
 
Pri učenju tujega jezika je pomembno, da pri učencih razvijamo vse štiri jezikovne 
zmoţnosti, ki so opredeljene v Skupnem evropskem jezikovnem okviru (Svet Evrope 2001). 
Te so: slušno razumevanje, govorno sporazumevanje, bralne sposobnosti in pisno 
izraţanje.  
Pouk in aktivnosti so bile načrtovane in organizirane tako, da so učenci razvijali govorno 
sporazumevanje. To sem skušala doseči z različnimi didaktičnimi igrami in dejavnostmi. 
Naj navedem nekaj primerov: 
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- sestavljanka (krokodil): učenci so morali povedati, kaj prikazuje sestavljanka, 
kakšne barve in velikosti je krokodil, opisati dele telesa ipd.; 
- pantomima: učenci so morali ustrezno tvoriti vprašanja in odgovore; 
- tombola: učenci so morali izţrebane besede uporabiti v povedih; 
- spomin: učenci so morali posamezne slike oz. besede uporabiti v povedih; 
- vsiljivec: učenci so morali razloţiti, zakaj je po njihovem mnenju določena ţival 
vsiljivec; 
- tri v vrsto: učenci so se morali ustrezno izraţati v italijanskem jeziku; 
- pri ustni predstavitvi svoje pošastne ţivali;  
- didaktična igra »vero o falso«: učenci so morali popraviti napačne trditve itd. 
 
Slušno razumevanje sem pri učencih razvijala s pomočjo: ustnih navodil, poslušanja 
pesmice in aktivnostmi, ki so bile prisotne v različnih fazah poslušanja (dejavnosti pred 
poslušanjem, dejavnosti med poslušanjem in dejavnosti po poslušanju), pri didaktični igri 
»vero o falso«, kjer so morali učenci natančno poslušati pravilnost mojih izjav in opisov 
itd. 
 
Bralne sposobnosti so učenci razvijali: s pomočjo pisnih navodilih, pri ugankah na 
multimedijski interaktivni tabli, pri opisih pošastnih ţivali itd. 
 
Učenci so se pisno izraţali predvsem pri opisovanju svojih narisanih pošastnih ţivali, 
vendar smo pisne sposobnosti razvijali še pri: plakatu o habitatu in prehranjevanju ţivali in 
pri reševanju delovnih listov.  
 
V zaključku lahko trdim, da je bil pouk načrtovan v skladu z razvijanjem vseh štirih 








14. OBLIKOVANJE KONČNE TEORETIČNE 
FORMULACIJE 
 
Na osnovi študije primera, ki je predstavljena v diplomski nalogi, lahko zaključim, da so v 
splošnem učenci kazali pozitiven odnos do pouka italijanščine z didaktičnimi igrami in z 
glasbo, saj menijo, da so se kljub »igranju« veliko novega naučili, to pa ustreza 
Mezzadrijevemu (2007) geslu »Giocando si impara!« oz. »Z igranjem se učimo!«. Učenci 
so izrazili ravno tako pozitiven odnos do uvajanja glasbe in uglasbenih besedil v pouk, še 
posebej pa pripisujejo poseben didaktičen pomen dejavnostim, ki so namenjene vsem 
fazam poslušanja pesmi (to so dejavnosti pred poslušanjem, med poslušanjem in po 
poslušanju), saj so mnenja, da so se na ta način več naučili. Zasledimo tudi pomislek 
učencev glede vpliva samega prepevanja na znanje, ki pa ni upravičen. Prednost petja se 
kaţe v tem, da se na ta način učenci naučijo pravilne izgovorjave fonemov in besed ter da 
so med petjem primorani »govoriti« s hitrostjo in tekočnostjo, ki ni običajna za 
posameznika, ki se jezika šele uči (Balboni 2000). 
 
Učenci so si enotni v naklonjenosti pouku z didaktičnimi igrami, do pouka brez didaktičnih 
iger pa izraţajo različna mnenja. V osnovi učenci priznavajo pozitivne učinke obeh 
pristopov za kakovosten učni proces, le da nekateri menijo, da se več naučijo z 
didaktičnimi igrami, drugi pa z reševanjem učnih listov. Učitelj mora premišljeno 
načrtovati učni proces in uporabljati različne oblike in metode dela, s katerimi bo vplival 
na aktivnost učencev in s tem pripomogel h kakovostnemu in trajnemu znanju. 
 
Naslednji sklop raziskovalnih vprašanj je obravnaval učno motiviranost in aktivnost 
učencev pri pouku. Zaradi laţje analize in interpretacije rezultatov sem se pri 
raziskovalnem opazovanju osredotočila na vse aktivnosti, ki so bile prisotne v opazovanih 
učnih urah, in ne zgolj na didaktične igre in na obravnavano pesem.  
 
Trdim lahko, da se je pri učencih kazala visoka učna motiviranost pri pouku. Kazala se je v 
obliki njihovega interesa, radovednosti, globoke koncentracije, vztrajanja pri posameznih 
aktivnosti in pozitivnega odnosa do vseh udeleţenih v učnem procesu in do dejavnosti. 
Učenci so svoje zanimanje kazali npr. s spraševanjem, saj so ţeleli svoje znanje utrditi in 
poglobiti; za določene aktivnosti so izrazili ţeljo po vnovičnem izvajanju (kljub zaključku 
učne ure) ipd. Njihov interes za pouk je bil v splošnem zelo izrazit oz. pri nobeni aktivnosti 
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niso kazali popolnega nezanimanja. Učenci so kljub temu kazali več interesa za didaktične 
igre in za aktivnosti, kjer so lahko samostojno ustvarjali in pri tem uporabljali svojo 
domišljijo in kritično presojo, v primerjavi s tistimi aktivnostmi, ki so temeljile na 
reševanju učnih listov. Na podlagi opazovanja menim, da je moţganska nevihta didaktična 
igra, za katero so učenci kazali največ interesa, kar so potrdili tudi njihovi spisi. 
Moţganska nevihta v osnovi sicer ne sodi med didaktične igre, ampak med metode 
spodbujanja ustvarjalnega mišljenja (Marentič Poţarnik 2000). Zaradi laţje interpretacije 
rezultatov sem moţgansko nevihto opredelila kot didaktično igro. Razlogov za njihov 
interes do te aktivnosti je lahko več. Menim, da so v tej aktivnosti videli izziv, saj so se 
morali v kratkem času spomniti čim več poimenovanj za ţivali. Poleg tega so lahko s to 
dejavnostjo dokazali, koliko ţe znajo, kar pa ni zanemarljivo tudi s stališča motivacije. 
Učenci so na ta način pridobili samozavesti, kar pozitivno vpliva na nadaljnje učenje.  
 
Učenci so navajali interes tudi za druge didaktične igre, še posebej do didaktičnih iger s 
shemami (npr. moţganska nevihta, tombola) in do gibalnih didaktičnih iger (npr. »vero o 
falso«, pantomima). Gibalne didaktične igre so za učence zelo zanimive in privlačne, saj 
gre za sodobne metode učenja, pri katerih se učijo z gibanjem, in ne za klasično učenje »v 
klopi«. Učenci so enotno izrazili ţeljo po vključevanju didaktičnih iger tudi v bodoče. 
 
Na podlagi opazovalnih protokolov lahko sklepam, da so bili učenci pri večini dejavnosti 
zelo aktivni in ne zgolj pri didaktičnih igrah in pri obravnavani pesmi. Njihova 
intelektualna aktivnost se je kazala npr. v njihovi ţelji po dodatnem znanju; gibalno aktivni 
so bili pri aktivnostih z gibi in kretnjami, npr. pri pantomimi so skušali prikazati določeno 
ţival; čustvenodoţivljajska aktivnost pa se je kazala npr. po navdušenju, veselju in 
pričakovanju pri izvajanju določenih aktivnosti. Vse tri vrste aktivnosti so bile najbolj 
prisotne in izraţene pri didaktičnih igrah in aktivnostih, ki so spodbujale ustvarjalnost 
učencev, manj pa pri reševanju učnih listov. Učenci izpostavljajo dejstvo, da so bili pri 
vseh didaktičnih igrah dejavni; najbolj pa so razmišljali pri moţganski nevihti. 
 
Tretji sklop je zajemal raziskovalna vprašanja o razredni klimi, medsebojnih interakcijah in 
sodelovalnih odnosih med učenci. Na podlagi rezultatov vprašalnika za merjenje razredne 
klime, mojih opaţanj in spisov učencev lahko zaključim, da vsi udeleţeni v učnem procesu 
zaznavamo razredno vzdušje kot zelo spodbudno in pozitivno. Učenci so med seboj 
vzpostavili prijateljski odnos in so med seboj zelo povezani, poleg tega pa omenjajo tudi 
sproščen pogovor med poukom. Med njimi ni čutiti nikakršne napetosti, konfliktnosti in 
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tekmovalnega vzdušja. Ravno nasprotno, učenci so si po potrebi zelo pomagali. Na podlagi 
spisov učencev lahko povzamem tudi pozitiven odnos do mene kot učiteljice in do mojih 
učnih ur. Medosebni odnos med učenci ni posledica pouka z didaktičnimi igrami, ampak 
so takšen odnos vzpostavljali v dveh šolskih let obiskovanja tečaja. Vsekakor menim, da je 
pouk z didaktičnimi igrami še dodatno okrepil odnos učencev. 
 
Povezanost in sodelovanje učencev sem opazovala pri vseh aktivnostih in ne zgolj pri 
didaktičnih igrah in pri obravnavani pesmi. V splošnem lahko trdim, da so bili učenci med 
seboj povezani in so bili sodelovalno naravnani. Sodelovanje učencev je bilo opaziti tudi 
pri didaktičnih igrah, ki so v osnovi tekmovalne narave. K temu je pripomoglo po vsej 
verjetnosti prijateljski odnos in medsebojno spoštovanje učencev. Učenci so bili 
sodelovalno naravnani pri mnogih didaktičnih igrah in pri aktivnostih, povezanih s 
poslušanjem pesmi. Na podlagi predstavljene študije primere lahko zaključim, da 
didaktične igre spodbujajo povezanost in sodelovanje učencev. Povezanost učencev ni 
zgolj posledica takšnega načina dela pri pouku, ampak je odraz obiskovanja tečaja dveh 
šolskih let. 
 
Poseben sklop raziskovalnih vprašanj je namenjen razvijanju jezikovnih zmoţnosti, s 
poudarkom predvsem na usvajanju besedišča in urjenju sporazumevalne sposobnosti. 
Učenci so med učnimi urami večinoma (ne pa v celoti) usvojili besedišče in razne 
slovnične strukture s pomočjo didaktičnih ur. Vsaka učna ura je poleg nove učne snovi 
vsebovala tudi aktivnosti za ponavljanje in utrjevanje učne snovi preteklih učnih ur. To pa 
je pripomoglo, da so učenci po tematskem sklopu štirih učnih ur usvojili učno snov, kar pa 
so dokazali pri zaključnem ustnem ocenjevanju znanja, ki so ga uspešno opravili. 
 
Učenci so s pomočjo didaktičnih iger in drugih aktivnosti usvojili besedišče in pomensko 
zaključene dele sporazumevalnih sporočil, ki so bili prisotni v obravnavani pesmi 'Il 
coccodrillo come fa?'. Za kvaliteten pouk je potrebno, da učitelj na podlagi opredeljenih 
učnih ciljev načrtuje in uvede naloge in dejavnosti v posameznih fazah poslušanja, saj 
bodo le na ta način učenci razvijali vse jezikovne sposobnosti, s posebnim poudarkom na 
slušnem razumevanju in govornem sporazumevanju (Segulin 2012). 
 
Na podlagi protokola opazovanja lahko zaključim, da so učenci med izvajanjem 
didaktičnih iger (in tudi med drugimi aktivnostmi) večinoma uporabljali italijanščino. Med 
reševanjem raznih ugank in problemov so se med seboj ţeleli pogovarjati v slovenščini, 
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vendar sem od njih zahtevala uporabo italijanščine. S Skelo (1999) soglašam, da je 
potrebno učence pri pouku tujega jezika navajati in spodbujati k sporazumevanju v ciljnem 
jeziku, da pa v nekaterih primerih uporaba materinščine ni moteča in ne vpliva negativno 
na usvajanje tujega jezika. Menim, da v primeru dodatne razlage, pojasnjevanja navodil, 
obravnavanju raznih slovničnih struktur ipd. učitelj lahko uporablja materinščino. Uporaba 
ali neuporaba materinščine je odvisna od različnih dejavnikov, kot so: starost učencev, 
jezikovna raven znanja, zmoţnosti učencev, motivacija, tip razrednih aktivnosti, učbenik, 
podpora okolja itd. (prav tam). 
 
Večina didaktičnih iger in ostalih aktivnosti je bilo načrtovanih tako, da so spodbujale in 
razvijale govorno in pisno izraţanje učencev. Veliko didaktičnih iger v svojem izvirniku 
spodbuja zgolj razvijanje besedišča (npr. spomin). Učiteljeva naloga je take didaktične igre 
prirediti tako, da bodo sluţile glavnemu jezikovnemu cilju, t.j. razvijanju sporazumevalne 
kompetence pri učencih. Didaktične igre in aktivnosti, pri kateri so učenci lahko 
uporabljali jezik na kreativen in ustvarjalen način, so zagotovo bolj spodbujale govorno in 
pisno izraţanje pri učencih kot pa učni listi. Učenci izpostavljajo, da k pomnjenju in 
priklicu besedišča ter k tvorjenju povedi pripomorejo tako didaktične igre kot tudi ostale 
aktivnosti, vendar so nekateri učenci mnenja, da so se naučili več z didaktičnimi igrami, 
nekateri pa več z učnimi listi. Bognar (1987) predstavlja izsledke raziskave o učinkih 
didaktične igre za učenje, v kateri zasledimo ugotovitev, da je učenje z didaktičnimi igrami 
enako učinkovito kot učenje z delovnimi listi oz. izpostavlja nekoliko večjo učinkovitost 
igre, kar pa se v splošnem sklada z našimi ugotovitvami. Resnična vrednost didaktičnih 
iger je v tem, da je znanje, pridobljeno z njihovo uporabo, trajnejše od znanja, 
pridobljenega z delovnimi listi (prav tam). 
 
Zadnji sklop raziskovalnih vprašanj pa se je nanašal na doseganje vzgojno-izobraţevalnih 
ciljev. Učenci so s pomočjo didaktičnih iger in tudi z ostalimi aktivnostmi usvojili učno 
snov, opredeljeno v učnih pripravah. Na podlagi tega lahko zaključim, da so učenci dosegli 
zastavljene cilje učnih ur, čeprav je pouk temeljil na uporabi sodobnih načinov dela, 
natančneje na rabi didaktičnih iger in glasbe. Poleg tega pa lahko trdim, da je bil pouk 
nedvomno načrtovan v skladu z razvijanjem štirih jezikovnih zmoţnosti, ki so opredeljene 
v Skupnem evropskem jezikovnem okviru (Svet Evrope 2001). Učenci so z didaktičnimi 








Z vpeljevanjem didaktičnih iger in aktivnosti ter glasbe v pouk tujega jezika ustvarimo 
pogoje za sproščeno vzdušje v učnem procesu. Pouk z didaktično igro in z glasbo je 
usmerjen na učenca in temelji na njegovi aktivnosti, dinamičnosti in ustvarjalnosti. Vse to 
pa po mojem mnenju prispeva k trajnemu in kakovostnemu znanju. 
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»Če s človekom govorite v jeziku, ki ga razume,  
bo to prišlo v njegovo glavo.  
Če govorite z njim v njegovem jeziku,  
bo to prišlo do njegovega srca.« 
(Mandela v E-publikacija: Za (spo)znanje ni meja!) 
 
Zaradi nenehnega druţbenega razvoja, ekonomskih sprememb, globalizacije in hitrega 
tehnološkega napredka je zahteva po večjezičnosti vse nujnejša, saj bo le na ta način 
moţno sodelovanje in sporazumevanje z drugimi narodi. Učenje tujih jezikov pa zahteva 
veliko truda in časa, ravno zato je pomembno, da je učni kontekst, v katerem poteka 
poučevanje in učenje jezika, kakovostno načrtovan in izpeljan. 
 
Zaradi nenehnih druţbenih sprememb in zahtev je tudi izobraţevanje doţivelo veliko 
reform. Ena temeljnih nalog učitelja je prizadevanje za kakovosten učni proces in za 
celostni razvoj svojih učencev (na kognitivnem, čustvenem, gibalnem, socialnem, 
jezikovnem itd. področju). Konstruktivizem kot glavni zaveznik kognitivne teorije podpira 
premik pouka od transmisije k transformaciji, kar pomeni, da zagovarja poučevanje, 
osredinjeno na učenca, in izkustveno učenje, kjer igra odločilno vlogo učenčeva aktivnost, 
dinamičnost, ustvarjalnost, samoiniciativnost in samostojno učenje (prim. Lambert in 
McCombs 1998 v Comoglio 2001; Marentič Poţarnik 2000; Skela in Dagarin Fojkar 
2009). Nekateri avtorji (npr. Štefanc 2005) pa odločno nasprotujejo takemu pogledu na 
pouk, saj šola, ne more opravljati svoje temeljne naloge brez svoje transmitivne funkcije, 
ki se kaţe v posredovanju vednosti in znanja. Štefanc (2005) pravi, da je pouk hkrati 
transmisija in transformacija, zato je potemtakem opozicioniranje obeh funkcij pouka 
nesmiselno. 
 
Temeljno izhodišče, na katerem sem osnovala teoretski, aplikativni in empirični del 
diplomske naloge, je koncept izkustvenega učenja, za katerega je značilno ustvarjanje 
znanja s transformacijo osebne izkušnje (Kolb 1984 v Marentič Poţarnik 2000), in sicer 
pričujoče delo obravnava poučevanje in učenje italijanščine kot tujega jezika z 
didaktičnimi igrami in z glasbo. Tak tujejezikovni pouk temelji na humanistično-
afektivenem in komunikacijskem pristopu poučevanja ter na konstruktivističnih teorijah 
učenja (Caon in Rutka 2005). S kakovostnim načrtovanjem in izvedbo pouka z didaktično 
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igro (kot osrednjo metodo izkustvenega učenja; Walter in Marks 1981 v Marentič Poţarnik 
1987; Marentič Poţarnik 1987, 2000, 2004; Tomić 2002 idr.) in z glasbo lahko 
spodbujamo notranjo motiviranost in učno aktivnost učencev ter razvijamo vse štiri 
jezikovne sposobnosti pri učencih, kot so opredeljene v Skupnem evropskem jezikovnem 
okviru (Svet Evrope 2001); poleg tega pa lahko z njihovo uporabo dosegamo zastavljene 
vzgojno-izobraţevalne cilje.  
 
Didaktična igra oz., kot je definiram v diplomskem delu, metoda igre, se razlikuje od 
navadne otroške igre predvsem v tem, da ima metoda igre pri pouku vlogo uresničevanja 
vzgojno-izobraţevalnih ciljev (Bognar 1987; Adamič 1986; Pečjak 2009 idr.). Učenci v 
igri raziskujejo, ustvarjajo, rešujejo probleme in konflikte ter spoznavajo druge, pri tem pa 
razvijajo svoje sposobnosti, pridobivajo znanje in izkušnje, uporabljajo besedni in 
nebesedni način komunikacije in razvijajo veččutno učenje (Marjanovič Umek 1991; Čok 
1999a; Caon in Rutka 2005 idr.). Učitelj lahko z uvedbo metode igre med poukom 
spodbuja učence za skupinsko ali celo za sodelovalno učenje, pri čemer je bistvenega 
pomena spodbudna razredna klima in pozitivna interakcija, ki se vzpostavi med učenci 
(Caon in Rutka 2005). Med sproščenim igranjem se v učencih sproţi t.i. mehanizem »the 
rule of forgetting«, ki omogoča učencem pridobivanje znanja, ne da bi se zavedali, da se 
učijo (Krashen 1983 v Caon in Rutka 2005). 
 
Vse zapisano velja tudi za tujejezikovni pouk z glasbo. Z uvajanjem glasbe v učni proces 
spodbujamo razvijanje predvsem jezikovne in glasbene inteligence pri učencih (Segulin 
2012). Z uglasbenimi besedili spodbujamo učence k učenju jezika in k spoznavanju 
kulturnega konteksta govorcev ciljnega jezika (Caon in Lobasso 2008). Tujejezikovni pouk 
z glasbo omogoča učencem laţje pomnjenje fonemov, besedišča in ostalih struktur, 
pripomore k učenju pravilne izgovorjave besed in spodbuja samostojno učenje (Pasqui 
2003; Caon in Lobasso 2008). Pri tem pa je bistvenega pomena, da učitelj pesem 
didaktizira, torej da ustrezno načrtuje tak pouk in pripravi različne didaktične aktivnosti za 
posamezne faze poslušanja pesmi (faza pred poslušanjem, po poslušanju in med njim) 
(Caon in Lobasso 2008; Segulin 2012). 
 
Študija primera, ki je bila izvedena na tečaju italijanščine, je pokazala splošno naklonjenost 
učencev, zajetih v raziskavo, do pouka z didaktičnimi igrami in z glasbo, zato si ţelijo 
takega pouka tudi v bodoče. Učenci pa kljub temu priznavajo učinkovitost vseh 
uporabljenih učnih metod in oblik pri pouku za učenje jezika (tudi reševanje učnih listov). 
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Učenci so bili učno motivirani in učno aktivni pri vseh didaktičnih dejavnostih, predvsem 
pa pri didaktičnih igrah in dejavnostih, kjer so lahko izraţali svojo ustvarjalnost, bili 
samostojni in kjer so lahko uporabljali svojo domišljijo in kritično presojo. Njihova 
motiviranost se je kazala v obliki izraţenega interesa, vedoţeljnosti, globoke koncentracije, 
vztrajanja pri posameznih aktivnostih ter pozitivnega odnosa do vseh dejavnosti in 
udeleţenih v učnem procesu (prim. Marentič Poţarnik 2000). Učenci so bili intelektualno, 
gibalno in čustvenodoţivljajsko aktivni. Vprašalniki za merjenje razredne klime, moja 
opazovanja in spisi učencev potrjujejo, da je bila razredna klima ugodna in spodbudna in 
da se je med vsemi udeleţenimi vzpostavila pozitivna medsebojna interakcija. Didaktične 
igre so pripomogle tudi k doseganju vseh v učnih pripravah opredeljenih vzgojno-
izobraţevalnih ciljev in spodbujale povezanost in sodelovanje učencev. Poleg tega so 
didaktične igre in aktivnosti, povezane z obravnavano pesmijo, spodbujale učence k 
uporabi italijanskega jezika in k razvijanju vseh jezikovnih zmoţnosti, predvsem pa h 
govornemu sporočanju in sporazumevanju.  
 
Metoda igre in petje zagotavljata spodbuden učni proces usvajanja tujega jezika in 
prispevata k zmanjševanju tesnobe, stresa in tveganja za neuspeh (prim. tudi Caon in Rutka 
2005). Takšno poučevanje tujega jezika prepozna v metodi igre in v glasbi ključni pogoj za 
trajno in poglobljeno učenje jezika, hkrati pa s takim načinom dela pri pouku spodbujamo 
učence k sodelovanju in privzgajamo spoštovanje do osebnosti in integritete učencev. Z 
vsem zapisanim ne zanikam učinkovitosti drugih didaktičnih strategij in načinov dela pri 
pouku za pridobivanje znanja in izkušenj učencev; ravno nasprotno, soglašam s Štefancem 
(2005), da je naloga vsakega učitelja tehtno in strokovno presoditi, katera didaktična 
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PRILOGA A: 1. UČNA PRIPRAVA 
 
1. UČNA PRIPRAVA 
Šolsko leto 2013/14 
UČITELJICA: Anja SEGULIN 
USTANOVA: Italijanski inštitut za kulturo v Ljubljani 
PREDMET: 
Italijanščina kot tuji jezik (tečaj 
italijanskega jezika) 
STOPNJA JEZIKOVNEGA ZNANJA 
TEČAJNIKOV: 
2. šolsko leto učenja italijanščine 
DATUM: 22. 4. 2014 TRAJANJE: 60 minut 
UČNA TEMA: ŢIVALI (Gli animali) 
UČNA ENOTA: Poimenovanje ţivali (besedišče) / Oglašanje ţivali / Opis krokodila 
VZGOJNO-IZOBRAŢEVALNI CILJI in KOMPETENCE: 
- Učenci razumejo in usvojijo besedišče (znajo poimenovati ţivali). 
- Učenci bogatijo svoj besedni zaklad. 
- Učenci ustrezno oblikujejo vprašanja in odgovore. 
- Učenci se ustrezno izraţajo. 
- Učenci razvijajo zmoţnost kritičnega in logičnega mišljenja. 
- Učenci razvijajo poimenovalno in pravopisno zmoţnost. 
- Učenci razvijajo svoje sporazumevalne zmoţnosti. 
- Učenci razvijajo kompetence skupinskega učenja. 
- Učenci vzpostavijo pozitivno medsebojno interakcijo. 
- Učenci aktivno sodelujejo. 
Razvijanje receptivnih sposobnosti Razvijanje produktivnih sposobnosti 
Po - poslušanje B – branje G – govorjenje Pi - pisanje 
Učenec: 
- zazna in razume ustna in pisna 
navodila / besedilo pesmi; 
- z ustreznim odzivom dokazuje 
razumevanje prebranega in 
slišanega; 
- razbere vsebino preprostih 
sporazumevalnih sporočil (navodila, 
Učenec: 
- s pomočjo sličic in pridevnikov 
opiše krokodila; 
- oblikuje vprašanja in odgovore 
glede oglašanja ţivali; 




- razbere vsebino besedila, ki je 
opremljeno s slikovnimi razlagami. 
UČNE METODE: metoda igre
50
; metoda razgovora; metoda razlaganja; metoda 
demonstriranja; metoda opazovanja; metoda pisnih virov in drugih grafičnih del; metoda 
uporabe pisnih virov, avdiovizualnih in informacijskih gradiv; metoda praktičnih aktivnosti  
UČNE OBLIKE: frontalni pouk, skupinsko delo, individualno delo 
UČNA SREDSTVA: 
 UČILA: delovni listi, didaktične igre (sestavljanka, kartončki), pesem 
 PRIPOMOČKI: računalnik (pesem na spletni strani »Youtube«, multimedijska 
interaktivna tabla, fotoaparat 
DIDAKTIČNE STOPNJE UČNEGA PROCESA:  
1. priprava učencev, 2. obravnava, 3. urjenje, 4. ponavljanje 
DIDAKTIČNA NAČELA: aktivnost, nazornost, strukturnost in sistematičnost 
MEDPREDMETNE POVEZAVE: slovenski jezik, angleški jezik, računalništvo 
(uporaba IKT- tehnologije) 
VIRI in LITERATURA: 
 Il coccodrillo come fa. (2008) Dostopno na: 
https://www.youtube.com/watch?v=JvZ8YwykAKw (pridobljeno 27.01.2011).  
 Il meglio dello Zecchino d'Oro. (2006). Milano: Sony BMG. 
 Colombo, F. (2002). L'italiano con … giochi e attività (livello elementare). Recanti: 
ELI. 
 Ostalo gradivo sem pripravila in sestavila sama. 
PRILOGE: 
 Priloga 1: Uganka s šiframi za ugotovitev tematike 
 Priloga 2: Delovni list »abeceda« (dopolnijo učenci) 
 Priloga 3: Delovni list »abeceda ţivali« 
 Priloga 4: Krokodil – sestavljanka 
 Priloga 5: Kartončki s posameznimi deli pesmi Il coccodrillo come fa (aktivnost med 
prvim poslušanjem pesmi) 
 Priloga 6: Il coccodrillo come fa – delovni list z besedilom pesmi (aktivnost med 
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drugim poslušanjem pesmi) 
 Priloga 7: Il coccodrillo come fa – delovni list s sestavljankami (slika + način 
oglašanja posamezne ţivali); aktivnost po poslušanju pesmi 
 Priloga 8: Il coccodrillo come fa – kriţanka z načini oglašanja ţivali (aktivnost po 
poslušanju pesmi) 
 Priloga 9: Kriţanka za ponovitev besedišča (domača naloga) 
 
POTEK UČNE URE 
Učni korak Čas Etapni cilji Oblika dela Dejavnosti učitelja Dejavnosti 
učencev 
1. UVODNI DEL 
1.  
motivacijski 
uvod v učno 







Učenci se seznanijo s 
potekom moje 
raziskave. 
Učenci ugotovijo s 
pomočjo uganke, 
katero snov bomo 
obravnavali v 
naslednjih učnih urah 
(Geslo: Gli animali 
(ţivali)).  
Frontalni pouk,  
skupinsko delo 
Predstavim potek 
moje raziskave. Na 
tablo prilepim šifre, s 
pomočjo katerih bodo 
učenci ugotovili 
tematiko naslednjih 
nekaj ur (rešitev je 
naslov učne teme 
naslednjih 4 ur). 
Učenci poslušajo 
navodila in rešijo 
uganko s pomočjo 
šifer.  









Učenci prikličejo v 
spomin imena ţivali, ki 
jih ţe poznajo.  
Učenci naštejejo ţivali, 




nekaterih ţivali v 
italijanščini, angleščini 
in slovenščini (npr. 
elefante (it.) – elephant 
(ang.) ali pa tiger (sl.) 
– tigre (it.) – tiger 
(ang.) 
skupinsko delo Razdelim delovni list 
z italijansko abecedo 
(A come / A kot …). 
Podam navodilo 




Predlagam jim, da 
naštevajo imena ţivali 
in jih sproti zapisujejo 
v tabelo poleg črke, na 
katero se začne ime 
ţivali. Povem jim tudi, 
naj se ne 




dopolnijo tabelo z 








obremenjujejo toliko s 
pravilnim zapisom v 
italijanščini, bolj 
pomembno je, da 
skušajo priklicati v 











Učenci ponovijo imena 
določene ţivali in se 
seznanijo s 
poimenovanjem ţivali, 
ki jih še ne poznajo. 
Učenci ponovijo tudi 
določni člen. 




na glas primere za 
posamezno črko 
abecede in za 
vajo sproti 
dodajajo še 
določni člen pred 









Učenci ponovijo, kako 
se reče v italijanščini 
»krokodil«.  
Učenci ponovijo tudi 
nekatere barve, števila. 




dele telesa (oči, ušesa, 
rep, zobje, itd.).  
Učenci razumejo 
pomen »il cappotto« 
(plašč). 
Učenci znajo povedati, 
kako se posamezne 
ţivali oglašajo (zvok in 
ustrezen glagol – npr. 
»hov hov« je v 
italijanščini »bau bau«, 
lajati pa »abbaiare«). 
Učenci znajo vprašati 








Povem, da bomo 
poslušali italijansko 
pesem, ki govori o 
ţivalih. Pred 
poslušanjem je 
potrebno ugotoviti s 
pomočjo sestavljanke 
(Priloga 4), kdo je 
glavni junak pesmi. 
Razdelim škatlico s 
sestavljanko. Po 
končani aktivnosti, jih 
povprašam, kdo je 
glavni junak pesmi / 
kakšne barve je / ali je 
velik oz. majhen / 
koliko šap ima / če se 
mogoče spomnijo, 
kako se reče repu, itd. 

























določena ţival oglaša. 
Učenci znajo 
odgovoriti, kako se 
ţival oglaša in znajo 
izraziti to z glagolom 
(npr. Il cane fa »bau 
bau«, quindi abbaia.) 
 
b) Aktivnost med 
prvim poslušanjem 
pesmi: 




kartončke s sličicami 
(Priloga 5), ki so vzete 
iz posnetka te pesmi 
(risanka). Povem jim, 
da bodo morali 
razporediti slike po 
vrstnem redu, in sicer 








delovni list z 
besedilom pesmi (z 
manjkajočim tekstom; 
priloga 6), ki ga bodo 
morali ob poslušanju 
dopolniti in povezati 





d) Petje pesmi: 
Podam navodilo, da 
skupaj zapojemo 
pesem in si istočasno 
ogledamo video z 



























besedila so 3 
sličice, povezati 




d) Petje pesmi: 
Zapojejo pesem 
in si ogledajo 







narejen na podlagi 
pesmi. 
 
e) Aktivnosti po 
poslušanju (1. 
sestavljanka s slikami 
in z oglašanjem ţivali 
(Priloga 7) in 2. 
Kriţanka (Priloga 8)):  
Podam navodilo, 
spremljam dogajanje v 
skupini in če je 
potrebno, pomagam, 
nato skupaj preverimo 
rešitve. 
e) Aktivnosti po 
poslušanju 
Učenci najprej  
poveţejo pravilne 
kose sestavljanke, 
npr. na enem kosu 
sestavljanke je 
pes, na drugem pa 
zvok oglašanja.  
Pri tem pa se med 
seboj sprašujejo 




fa il cane?« in 
učenec 2 
odgovori: »Il cane 





pomočjo katere se 
seznanijo s 
strukturo »Come 
fa X? X fa …, 
quindi _______«.  
Primer:  
»Come fa il 
cane?« 
 »Il cane fa »bau 
bau«, quindi 
abbaia.« 
(Kako se oglaša 
pes? Pes se oglaša 
s »hov hov«, torej 
laja. Učenci se 
sprašujejo med 













člene in glagol 
»ESSERE« (1. in 3. 
oseba ednine). 
Učenci znajo tvoriti 
trdilne in nikalne 
povedi (npr. Sì, sono 
un(a) … / No, non 
sono un(a) …) 
skupinsko delo Povem navodila in 







ki si jo je 
zamislil, ostala 
dva uganjujeta, za 






sprašujeta »Sei un 
cane?« (»Ali si 
pes?«); učenec, ki 
ţival prikazuje, 
odgovarja: »Sì, 
sono un cane. / 

















Podam navodila za 
domačo nalogo: 
- Kriţanka (Priloga 
8) 
- narisati naslednje 
ţivali (ovca, lisica, 
ţirafa, lev, kit, 
ţerjav, orel, jelen) 
in poiskati 
ustrezen prevod v 
italijanščino. 












            
                                                                            




il segno / il codice 
(grafični znak / šifra) 




 A a 
 B bi 
 C ci 
 D di 
 E e 
 F effe 
 G gi 
 H acca 
 I i 
 J i lunga 
 K cappa 
 L elle 
 M emme 
 N enne 
 O o 
 P pi 
 Q cu 
 R erre 
 S esse 
 T ti 
 U u 
 V vu 
 W doppia vu 
 X ics 
 Y ipsilon 








ALFABETO DEGLI ANIMALI 
 
A come …  
B come …  
C come …  
D come …  
E come …  
F come …  
G come …  
H come …  
I come …  
L come …  
M come …  
N come …  
O come …  
P come …  
Q come …  
R come …  
S come …  
T come …  
U come …  
V come …  




Priloga 3: Delovni list »abeceda ţivali« (pripravila: Anja Segulin) 
 
  
ALFABETO DEGLI ANIMALI 
 
A APE (čebela), ASINO (osel), ANATRA (raca), AQUILA (orel), AGNELLO (jagnje) 
B BALENA (kit), BRUCO (gosenica) 
C CANE (pes), CONIGLIO (zajec), CICOGNA (štorklja), CAPRA (koza), COCCODRILLO (krokodil), 
CAVALLO (konj), CANGURO (kenguru), CIGNO (labod) 
D DELFINO (delfin), DONNOLA (podlasica) 
E ELEFANTE (slon), ERMELLINO (hermelin) 
F FARFALLA (metulj), FOCA (tjulenj), FORMICA (mravlja), FORMICHIERE (mravljinčar) 
G GATTO (maček), GIRAFFA (žirafa), GALLO (petelin), GALLINA (kokoš), GHEPARDO (gepard), 
GAZZELLA (gazela) 
H *HUSKY (tuja beseda) 
I ISTRICE (ježevec), IPPOPOTAMO (povodni konj), INSETTO (žuželka) 
L LEPRE (zajec), LUPO (volk), LUMACA (polž), LEONE (lev), LIBELLULA (kačji pastir), LUCERTOLA 
(kuščar) 
M MUCCA (krava), MOSCA (muha), MAIALE (prašič), MARMOTTA (svizec), MILLEPIEDI (stonoga) 
N NARVALO (enorožec, samorog), NIBBIO (rjavi škarnik) 
O OCA (gos), ORSO (medved) 
P PESCE (riba), PECORA (ovca), PAPPAGALLO (papagaj), PULCINO (pišče), PINGUINO (pingvin), 
PANDA (panda), PASSERO (vrabec), PESCECANE (morski pes) 
Q QUAGLIA (prepelica) 
R RANA (žaba), RICCIO (jež), RONDINE (lastovka), RINOCERONTE (nosorog), RENNA (severni 
jelen) 
S SERPENTE (kača), SCOIATTOLO (veverica), SCIMMIA (opica), SQUALO (morski som), STRUZZO 
(noj) 
T TIGRE (tiger), TARTARUGA (želva), TOPO (miš), TALPA (krt), TASSO (jazbec) 
U UCCELLO (ptič) 
V VOLPE (lisica), VERME (črv), VESPA (osa), VITELLO (tele) 












Priloga 5: Kartončki s posameznimi deli pesmi Il coccodrillo come fa – aktivnost med 
prvim poslušanjem pesmi (povzeto po Segulin 2012) 
 
 
            
               
 
                        




COME FA IL CANE? BAU! BAU! E IL GATTO? MIAO! 
L'ASINELLO? HI! HOO! HI! HOO!   
LA MUCCA? MUUU…! 
LA RANA? CRA! CRA!  
LA PECORA? BEEE…!  
E IL COCCODRILLO? 
IL COCCODRILLO COME FA? 
… SI DICE MANGI TROPPO 
…NON METTA MAI  
IL CAPPOTTO 
… CHE CON I DENTI PUNGA 
… CHE MOLTO SPESSO PIANGA 
SORSEGGIA CAMOMILLA 




Priloga 6: Il coccodrillo come fa – delovni list z besedilom pesmi –aktivnost med 

































 IL COCCODRILLO COME FA?  
 
OGGI TUTTI INSIEME  
CERCHEREMO DI IMPARARE  
COME FANNO PER PARLARE  
FRA DI LORO GLI ANIMALI.  
COME FA IL CANE? BAU! BAU!  
E IL GATTO? MIAO!  
L'ASINELLO? HI! HOO! HI! HOO!  
LA MUCCA? MUUU…!  
LA RANA? CRA! CRA!  
LA PECORA? BEEE…!  
E IL COCCODRILLO?…  
E IL COCCODRILLO?… 
 
IL COCCODRILLO COME FA 
NON C'È NESSUNO CHE LO SA.  
SI DICE MANGI TROPPO,  
NON METTA MAI ,  
CHE CON PUNGA,  
CHE MOLTO SPESSO PIANGA, 
PERÒ QUAND'È TRANQUILLO  
COME FA 'STO COCCODRILLO?… 
 
IL COCCODRILLO COME FA  
NON C'È NESSUNO CHE LO SA.  
SI ARRABBIA MA NON STRILLA,  
SORSEGGIA CAMOMILLA  



















Priloga 7: Il coccodrillo come fa – delovni list s sestavljankami (slika + način 






Puzzle: COME FA … ?  
Collega gli animali con il verso adeguato. Segui l’esempio (con il cane).  
(Poveži žival z njenim načinom oglašanja. Glej primer (s psom).) 
 




























Priloga 8: Il coccodrillo come fa – kriţanka z načini oglašanja ţivali (aktivnost po 










Evviva gli animali! Giochiamo con i loro versi!  
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1. La mucca fa “Muuu”, quindi __________ . 
2. Il cane fa “Bau bau”, quindi __________ . 




4. Il gatto fa “Miao”, quindi __________ . 
5. La pecora fa “Beee”, quindi __________ . 










PRILOGA B: 2. UČNA PRIPRAVA 
 
2. UČNA PRIPRAVA 
Šolsko leto 2013/14 
UČITELJICA: Anja SEGULIN 
USTANOVA: Italijanski inštitut za kulturo v Ljubljani 
PREDMET: 
Italijanščina kot tuji jezik (tečaj 
italijanskega jezika) 
STOPNJA JEZIKOVNEGA ZNANJA 
TEČAJNIKOV: 
2. šolsko leto učenja italijanščine 
DATUM: 23. 4. 2014 TRAJANJE: 60 minut 
UČNA TEMA: ŢIVALI (Gli animali) 
UČNA ENOTA: habitat in prehranjevanje ţivali; opisovanje dejanj ţivali (glagoli) 
VZGOJNO-IZOBRAŢEVALNI CILJI in KOMPETENCE: 
- Učenci razumejo in usvojijo besedišče (znajo poimenovati ţivali). 
- Učenci bogatijo svoj besedni zaklad. 
- Učenci ustrezno oblikujejo vprašanja in odgovore. 
- Učenci se ustrezno izraţajo. 
- Učenci razvijajo zmoţnost kritičnega in logičnega mišljenja. 
- Učenci razvijajo poimenovalno in pravopisno zmoţnost. 
- Učenci razvijajo svoje sporazumevalne zmoţnosti. 
- Učenci razvijajo kompetence skupinskega dela in učenja. 
- Učenci vzpostavijo pozitivno medsebojno interakcijo. 
- Učenci aktivno sodelujejo. 
Razvijanje receptivnih sposobnosti Razvijanje produktivnih sposobnosti 
Po - poslušanje B – branje G – govorjenje Pi - pisanje 
Učenec: 
- zazna in razume ustna in pisna 
navodila ter ustna in pisna besedila; 
- z ustreznim odzivom dokazuje 
razumevanje prebranega in 
slišanega; 
- razbere vsebino preprostih 
sporazumevalnih sporočil (navodila, 
Učenec: 
- s pomočjo sličic pripoveduje o tem, 
kje določene ţivali ţivijo, s čim se 
prehranjujejo, kaj počnejo; 
- sprašuje sošolca o tem, kaj počnejo 
ţivali, kje ţivijo, s čim se 
prehranjujejo; 
- povezuje besedilo v oblačku z 
 
 
besedila v oblačkih, na kartončkih); 
- sledi in razume besedilo, ki opisuje 
dejanja ţivali (kaj počnejo, kje 
ţivijo, s čim se prehranjujejo) 
- povezuje besedilo v oblačku z 
ustrezno sličico 
ustrezno sličico. 
UČNE METODE: metoda igre; metoda razgovora; metoda razlaganja; metoda 
demonstriranja; metoda opazovanja; metoda pisnih virov in drugih grafičnih del; metoda 
uporabe pisnih virov, avdiovizualnih in informacijskih gradiv; metoda praktičnih aktivnosti  
UČNE OBLIKE: frontalni pouk, skupinsko delo, individualno delo 
UČNA SREDSTVA: 
 UČILA: delovni listi, didaktične igre (sestavljanka; kartončki za tombolo, spomin 
in iskanje ustreznih parov)  
 PRIPOMOČKI: računalnik, multimedijska interaktivna tabla, fotoaparat 
DIDAKTIČNE STOPNJE UČNEGA PROCESA:  
2. priprava učencev, 2. obravnava, 3. urjenje, 4. ponavljanje 
DIDAKTIČNA NAČELA: aktivnost, nazornost, strukturnost in sistematičnost 
MEDPREDMETNE POVEZAVE: slovenski jezik, angleški jezik, računalništvo 
(uporaba IKT- tehnologije), naravoslovje 
VIRI in LITERATURA: 
 Venco, S. (1996). Vuoi imparare con noi? Italiano lingua 2 – classe Iva: testo per gli 
alunni della scuola elementare in lingua tedesca della Provincia di Bolzano – Bozen. 
Bolzano: Athesia. 
 Za pripravo tombole: Tools for Educators. (b.l.). Dostopno na: 
http://www.toolsforeducators.com/ (pridobljeno: 31.01.2014). 
 Ostalo gradivo sem pripravila in sestavila sama. 
PRILOGE: 
 Priloga 1: Primer kartončkov za didaktično igro »tombola« 
 Priloga 2: Ţivali in besedilo v oblačkih 
 Priloga 3: Primer para za didaktično igro »spomin« 
 Priloga 4: Tabla (povedi v 3. osebo ednine) 
 Priloga 5: Sestavljanka (primer sestavljanke za obravnavanje dejanj ţivali) 




POTEK UČNE URE 
Učni korak Čas Etapni cilji Oblika dela Dejavnosti učitelja Dejavnosti 
učencev 














Pozovem učence, da 
skupaj pregledamo 
rešitve kriţanke, ki je 
bila za domačo 
nalogo. 
Učenci poslušajo 
navodila in nato, 












Iz vrečke izvlečem 
listič z narisano 
ţivaljo. Preberem na 
glas besedo in 
počakam, da preverijo, 
če imajo to ţival na 
svojem kartončku z 
narisanimi ţivalmi. In 
tako nadaljujem, 
dokler ne dobimo 
zmagovalca. V 
primeru, da se kateri 
izmed učencev ne bi 
spomnil pomena 
posamezne besede, bi 
jih spodbujala, da si 
pomagajo med seboj 
(ne glede na 
tekmovalno naravo 
igre). Pri vsaki 
tekmovalni igri 
ponovim, da si morajo 
med seboj pomagati in 
da ni pomembno, kdo 
zmaga, temveč da se 
česa novega naučijo in 
se pri tem še sprostijo. 
Počakajo, da 
izvlečem besedo 









jo pokrijejo, sicer 
pa poslušajo 
dalje.  












poimenovanje ţivali v 
italijanščini. 
Učenci znajo vprašati: 
“Che animale è 
questo?” / »Katera 
ţival je to?«. 
Učenci znajo 
odgovoriti: “Questo è 
un X.” (za moški spol) 
oziroma “Questa è una 
Y.” (za ţenski spol).  
Učenci se seznanijo z 
glagoloma »abitare« in 
»mangiare« (1. in 3. 
oseba ednine). 
Učenci se seznanijo z 
besediščem za 
poimenovanje hrane in 
ţivljenjskega prostora. 
Učenci znajo tvoriti 
povedi v premem 
govoru. 
Učenci znajo 
pripovedovati v 3. 





a) Slike + imena 
ţivali: 
Predlagam, da 
vzamejo slike ţivali, 
ki so jih morali 
narisati za domačo 
nalogo (ovca, lisica, 
ţirafa, lev, kit, ţerjav, 
orel, jelen). Skupaj 
preverimo, če so 
pravilno zapisali ime 
ţivali v italijanščini. 
Povem jim, da se 
morejo spraševati med 
seboj in odgovarjati na 
vprašanja v 
italijanščini. Po 





Razdelim oblačke z 
besedilom – premi 
govor ţivali oz. kaj 
določena ţival reče 
(npr. Io abito nella 
stalla. Mangio l'erba 
del prato. (Ţivim v 
hlevu. Prehranjujem se 







c) Igra spomin: 
Povem navodila igre. 
a) Slike + imena 
ţivali: 
Učenci pokaţejo 
slike ţivali, ki so 


















Na list papirja A3 
format prilepijo 
zgoraj navedene 




z besedilom. Pri 
tem rečejo: »La 
pecora dice: Io 
abito nella stalla. 
Mangio l'erba del 
prato.). Utrjujejo 
glagola abitare in 
mangiare v 1. 
osebi ednine. 
 



















d) Glagoli v 3. osebi 
ednine (nadaljevanje 
plakata): 
Povem navodila in 
rešitve zapisujem po 
njihovem nareku na 
tablo. 






par (ţival – kaj 
ţival pravi). 
Zmaga tisti, ki 
ima največ parov. 
Pogoj je ta, da 
zmagovalec na 
koncu pove še 
enkrat pravilne 
povedi. Npr. La 
pecora dice: »Io 
abito nella stalla. 
Mangio l'erba del 
prato.« 
 




Učenci tvorijo in 
zapisujejo povedi 
na plakat pod 
sličicami z 
ţivalmi in oblački 
z besedilom. 
Tvorijo povedi za 
tretjo osebo 
ednine (npr. La 








Učenci ponovijo ime 
določene ţivali in se 
seznanijo z imeni 
ţivali, ki jih še niso 
poznali. 
Učenci znajo opisati 
dejavnost ţivali oz. 
znajo opisati, kaj 
frontalno delo, 
skupinsko delo 
a) Sestavi in tvori 
poved (sestavljanka): 
Učencem razdelim 
kartončke (Priloga 5), 
iz katerih je potrebno 
sestaviti povedi (npr. 
Riba plava). Podam 
navodila. 







tako da nastanejo 
 
 
določena ţival počne 
(npr. Riba plava.) 
Učenci ustrezno 
oblikujejo vprašanja in 
odgovore. 





Po končani aktivnosti, 
preidemo na drugi del 
igre, kjer en učenec 
tvori vprašanje (npr. 
Che cosa fa il pesce? / 
Kaj počne riba?), 
drugi pa odgovori 
(npr. Il pesce nuota. / 




b) Delovni list 
(Priloga 6): 
Razdelim jim učne 
liste, kjer morajo 
poleg ţivali napisati, 
kaj določena ţival 
počne. Povem jim, da 
si lahko pomagajo s 
sestavljankami iz 















b) Delovni list: 
Rešijo delovni 













Učenci se za domačo 
nalogo seznanijo z 
novim besediščem, ki 
se ga uporablja za 
opisovanje ţivali 




Podam navodila za 
domačo nalogo. 
Navodila:  





agile, bello, alto, 
furbo, grosso, grande, 
piccolo, velenoso. 








Priloga 1: Primer kartončkov za didaktično igro »tombola« (pripravila: Anja 

















Priloga 5: Sestavljanka (primer sestavljanke za obravnavanje dejanj ţivali); 









Io abito nella stalla. 
 
Mangio l’erba del prato. 
 








CHE COSA FANNO GLI ANIMALI? 
 
Che cosa fanno questi animali? Metti in ordine le lettere e completa le frasi. 




O  L  V  A 
Il delfino _____________________. 
T  N  O  U  A  
 
Il serpente _____________________. 
R  I  S  T  A  S  C  I 
Il canguro _____________________. 
S  A  T  L  A 
 
 
Il ghepardo ____________________. 





Il coccodrillo _______________________________ e 
__________________________________________. 
C  M  I  A  M  N  A  /  N  U  T  A  O  
 
La talpa __________________________ le 
gallerie. 
                         A  C  V  A  S 
Lo scoiattolo 
____________________________________. 
I  S     A  R  C  A  M  R  P  I  A 
 
 
Il gallo _________________________________ tutti 
all’alba. 
E  G  S  L  V  I  A 
La gallina ________________________ le uova. 
F  A 
 
 
Il coniglio ___________________________ le carote. 
A  N  G  A  M  I 
La mucca ci _____________________ il latte. 





PRILOGA C: 3. UČNA PRIPRAVA 
 
3. UČNA PRIPRAVA 
Šolsko leto 2013/14 
UČITELJICA: Anja SEGULIN 
USTANOVA: Italijanski inštitut za kulturo v Ljubljani 
PREDMET: 
Italijanščina kot tuji jezik (tečaj 
italijanskega jezika) 
STOPNJA JEZIKOVNEGA ZNANJA 
TEČAJNIKOV: 
2. šolsko leto učenja italijanščine 
DATUM: 24. 4. 2014  TRAJANJE: 60 minut 
UČNA TEMA: ŢIVALI (Gli animali) 
UČNA ENOTA: opisovanje lastnosti ţivali (pridevniki), deli telesa ţivali, opisovanje 
ţivali (kakšna je, kaj počne, kje ţivi, s čim se prehranjuje, fizični opis itd.) 
VZGOJNO-IZOBRAŢEVALNI CILJI in KOMPETENCE: 
- Učenci razumejo in usvojijo besedišče (znajo poimenovati ţivali). 
- Učenci bogatijo svoj besedni zaklad. 
- Učenci ustrezno oblikujejo vprašanja in odgovore. 
- Učenci se ustrezno izraţajo. 
- Učenci razvijajo zmoţnost kritičnega in logičnega mišljenja. 
- Učenci razvijajo poimenovalno in pravopisno zmoţnost. 
- Učenci razvijajo svoje sporazumevalne zmoţnosti. 
- Učenci razvijajo kompetence skupinskega dela in učenja. 
- Učenci vzpostavijo pozitivno medsebojno interakcijo. 
- Učenci aktivno sodelujejo. 
Razvijanje receptivnih sposobnosti Razvijanje produktivnih sposobnosti 
Po - poslušanje B – branje G – govorjenje Pi - pisanje 
Učenec: 
- zazna in razume ustna in pisna 
navodila ter ustna in pisna besedila; 
- z ustreznim odzivom dokazuje 
razumevanje prebranega in 
slišanega; 
- razbere vsebino preprostih 
Učenec: 
- sprašuje sošolca po lastnostih ţivali; 
- ob uporabi usvojenega besedišča 
ustrezno opiše lastnosti določenih 
ţivali; 
- zna opisati papagaja; 
- na podlagi slike zna povedati, katere 
 
 
sporazumevalnih sporočil (navodila, 
besedilo o papagaju, na kartončkih); 
- sledi in razume besedilo, ki opisuje 
lastnosti ţivali oz. kakšne so ţivali; 
- povezuje besedilo na kartončkih z 
ustrezno sličico. 
dele telesa ima ţival; 
- sledi in razume opise ţivali svojih 
sošolcev; 
- opiše ţivali (oglašanje, habitat, 
prehranjevanje, fizične in karakterne 
lastnosti, itd.) in pri tem uporablja 
ustrezno besedišče in slovnične 
strukture. 
UČNE METODE: metoda igre; metoda razgovora; metoda razlaganja; metoda 
demonstriranja; metoda opazovanja; metoda pisnih virov in drugih grafičnih del; metoda 
uporabe pisnih virov, avdiovizualnih in informacijskih gradiv; metoda praktičnih aktivnosti  
UČNE OBLIKE: frontalni pouk, skupinsko delo, individualno delo 
UČNA SREDSTVA: 
 UČILA: delovni listi (pravila sama), didaktične igre (kartončki za igro »vsiljivec«; 
kartončki za spomin, polje in kartončki za igro »tris oz. tri v vrsto«, kartončki z 
ţivalmi)  
 PRIPOMOČKI: računalnik, multimedijska interaktivna tabla, fotoaparat 
DIDAKTIČNE STOPNJE UČNEGA PROCESA:  
4. priprava učencev, 2. obravnava, 3. urjenje, 4. ponavljanje 
DIDAKTIČNA NAČELA: aktivnost, nazornost, strukturnost in sistematičnost 
MEDPREDMETNE POVEZAVE: slovenski jezik, računalništvo (uporaba IKT- 
tehnologije), naravoslovje 
VIRI in LITERATURA: 
 Venco, S. (1996). Vuoi imparare con noi? Italiano lingua 2 – classe Iva: testo per gli 
alunni della scuola elementare in lingua tedesca della Provincia di Bolzano – Bozen. 
Bolzano: Athesia. 
 Ostalo gradivo sem pripravila in sestavila sama. 
PRILOGE: 
 Priloga 1: Primeri za didaktično igro »vsiljivec« 
 Priloga 2: Delovni list: Quanti animali! Come sono? / Koliko ţivali! Kakšne so? 
 Priloga 3: Nekaj primerov vprašanj za didaktično igro »tris« oz. »tri v vrsto« 
 Priloga 4: Delovni list s tabelo, ki vsebuje dele telesa ţivali 




 Priloga 6: Il pappagallo Koki 
 
POTEK UČNE URE 
Učni korak Čas Etapni cilji Oblika dela Dejavnosti učitelja Dejavnosti 
učencev 









poimenovanje ţivali v 
italijanščini.  
Učenci ponovijo in 
utrdijo besedišče. 





glagole, ki opisujejo, 
kaj posamezna ţival 
počne. 
Učenci se naučijo 
tvoriti tudi vzročne 
odvisnike (npr. Il cane 
è l’intruso, perché non 
vola. / Pes je vsiljivec, 
ker ne leti.)  
Frontalni pouk 
 




navodila igre. Na tablo 
obesim imena treh oz. 
štirih ţivali. Ena 
izmed ţivali ne sodi v 
dano skupino. 
Potrebno je ugotoviti, 
katera je ta ţival, ki ne 




Na moje vprašanje 
»Chi è l’intruso?« 
(»Kdo je vsiljivec?«), 
se morajo učenci 
skupaj pogovoriti in 
prilepiti listek z 
napisom »intruso« 
poleg ţivali, ki ne sodi 
v dano skupino. Svojo 
odločitev morajo tudi 
razloţiti. 
Primer: ţaba – 
kenguru – krokodil – 
kobilica → izločiti je 
potrebno krokodila, 








kartončke z imeni 
ţivali, ki so 
obešeni na tabli. 
Pomenijo se in 
odločijo, katero 
ţival morajo 
izločiti in zakaj. 
Zraven kartončka 
z napisom ţivali, 








izbiro s tvorbo 
povedi (npr. Il 
cane è l’intruso, 
perché non vola. / 
Pes je vsiljivec, 
ker ne leti.)  
 
 
Po potrebi jih 
popravim in jim 
pomagam. Pomagam 
jim tudi pri 
izgovorjavi, 











besedišče, usvojeno ţe 
v prejšnjih urah.  
Učenci ustrezno 
uporabljajo 3. osebo 
glagola »essere« (biti).  
Učenci ustrezno 
opisujejo karakterne in 




Glede na to, da so 




ki opisujejo karakterne 
in fizične lastnosti 
ţivali, predlagam, da 
med seboj preverijo, 
ali so našli enak oz. 
podoben pomen teh 
pridevnikov. 
Skupaj preverimo 
pravilnost prevodov in 
nato povem, da je 
potrebno te pravilne 
prevode zapisati na 
delovni list (Priloga 
2), ki jim ga razdelim 
(zraven pridevnikov v 
italijanščini). 
Nato podam navodila 
za nadaljevanje 
aktivnosti. Povem jim, 
da morajo povezati 
ţivali z ustreznimi 
lastnostmi. 
Po potrebi jim 
pomagam pri 
izgovorjavi in jih 
popravim. 
Pridevniki: 
Med seboj se 
posvetujejo in 
preverijo, ali so 




































igra »tris« oz. 





Igra je namenjena 
utrjevanju in 
ponavljanju učne snovi 
prejšnjih ur. Učenci 
ponovijo besedišče, ki 
so ga usvojili ţe v 
prejšnjih učnih urah. 
Učenci ponovijo, kako 
se določeno ţival 
poimenuje. Ponovijo 
tudi načine oglašanja 
ţivali, njihov habitat in 
prehranjevanje, 
lastnosti in dejanja. 
Učenci ponovijo 
določni člen, tvorijo 
povedi iz ednine v 








Razdelim polje in 
kartončke za igro. 
Spremljam igro. Po 
potrebi priskočim na 
pomoč ali pa jim 
pomagam pri 
izgovorjavi. 
Učenci igrajo igro 
tri v vrsto. Glede 




proti enemu, s 
tem, da pri vsaki 
igri se učenci 
izmenjujejo med 
seboj, tako da 
vsak ostane 
enkrat sam. V 
polje morajo 
postavljati X ali 
O. Vsaka skupina 
si izbere, kaj bodo 
imeli. Če ţelijo v 
polje postaviti X 
ali O, morajo 
najprej iz kupčka 
vprašanj vzeti 
kartonček s svojo 





skupina, ki uspe 
dati 3 svoje znake 
v vrsto 
(vodoravno, 





opis ţivali (deli 





Učenci se seznanijo z 
besediščem, v 
povezavi z deli telesa 
ţivali. 
Učenci ponovijo 
določni in nedoločni 
člen.  
Učenci uporabljajo 1. 
in 3. osebo glagola 
»avere« (imeti) in 
»essere« (biti). 
Učenci razumejo 
pomen in znajo 
uporabljati glagola 
»abitare« (ţiveti) in 
»mangiare« (jesti), in 
sicer za 1. in 3. osebo 
ednine. 






abecede v italijanščini. 
frontalno delo, 
individualno delo 
a) Tabela z deli telesa 
ţivali + vislice: 
Razdelim delovni list 
z deli telesa (Priloga 
5). Povem, da je 
tiskarski škrat zbrisal 
določene zloge, zato 
jih moramo skupaj 
dopisati. Vprašam jih, 
če se morda še 
spomnijo kakšen del 
telesa. Za dele telesa, 
ki jih še ne poznajo, 
predlagam, da jih 












pokaţem tri ţivali na 
multimedijski 
interaktivni tabli 
(konj, kača in slon). 
Vprašam jih po imenu 
teh ţivali. Okrog 
ţivali sem zapisala 
besede, ki označujejo 
dele telesa. Povem 
jim, da morajo besede 
premakniti k 
ustreznemu delu 
a) Tabela z deli 
telesa ţivali + 
vislice: 
Za dele telesa, ki 






ugotovijo z igro 
»vislice«. Učenci 
tekmujejo proti 
meni. Za vsako 
napačno črko, 





sicer zmagam jaz. 
 




















telesa. (Priloga 6) 
 
c) delovni list: Papagaj  
(Priloga 7) 
Koki se predstavi 
Razdelim jim delovni 





c) delovni list: 








imenu Koki (kaj 
počne, s čim se 
prehranjuje, 






morajo opis v 
prvi osebi ednine 
spremeniti še v 
tretjo osebo 
ednine. 








Učenci za domačo 
nalogo narišejo ţival, 
ki vsebuje različne dele 










ţival, ki vsebuje dele 
telesa različnih ţivalih 
(npr. ptičja glava, 
mačji brki, plavutke 
itd.) 
Poslušajo 










la rana – il canguro – il coccodrillo – la cavalletta 
il serpente – la lumaca – la farfalla 
la pecora – il pappagallo – il passero – il gufo 





Priloga 2: Delovni list: Quanti animali! Come sono? Collega! / Koliko ţivali! Kakšne 
so? Poveţi! (pripravila: Anja Segulin) 
 
 
Quanti animali! Come sono? 
 
 




















Il coniglio fedele 
 




La giraffa coraggioso 
 
La volpe timido 
 
Il capriolo agile 
 
Il cigno bello 
 
Il cane alta 
 
La lumaca grosso 
 
L’ippopotamo  velenoso 
 
Il topo  piccolo 
 
Il serpente  furba 
 
 
Priloga 3: Nekaj primerov vprašanj za didaktično igro »tris« oz. »tri v vrsto« 














Elenca tre animali 
che iniziano con 
la lettera A! 
 
Si dice “fedele 
come …” 
 
La giraffa è 
_____ (visoka). 
 
Si dice _____ 
come una volpe. 
 
 




Che cosa mangia 
l’aquila? 
 
Come fa il gatto? 
 
Il canguro _____ 
(skače). 
 





Priloga 4: Delovni list s tabelo, ki vsebuje dele telesa ţivali (pripravila: Anja Segulin) 
 
 









LA LIN ___ 
 


































Priloga 5: Ţivali in njihovi deli telesa (konj, kača, slon) – na multimedijski 




























Sai completare le frasi? 
Il pappagallo _______________ Koki. _______________ nella foresta. 
_______________ i chicchi di grano e la frutta. Il _______________ becco è 
corto e _______________. La _______________ coda è lunga e colorata. Le 
_______________ zampe _______________ corte e arancioni. I suoi occhi sono 
_______________ e rotondi. Il pappagallo _______________ fra gli alberi della 
foresta. 
  









Io sono un pappagallo e mi chiamo Koki. 
Abito nella foresta. 
Mi piacciono i chicchi di grano e la frutta.  
Il mio becco è corto e ricurvo.  
La mia coda è lunga e colorata. 
Le mie zampe sono corte e arancioni. 
I miei occhi sono piccoli e rotondi. 
Mi piace volare fra gli alberi della foresta. 
 
 
PRILOGA Č: 4. UČNA PRIPRAVA 
 
4. UČNA PRIPRAVA 
Šolsko leto 2013/14 
UČITELJICA: Anja SEGULIN 
USTANOVA: Italijanski inštitut za kulturo v Ljubljani 
PREDMET: 
Italijanščina kot tuji jezik (tečaj 
italijanskega jezika) 
STOPNJA JEZIKOVNEGA ZNANJA 
TEČAJNIKOV: 
2. šolsko leto učenja italijanščine 
DATUM: 25. 4. 2014  TRAJANJE: 60 minut 
UČNA TEMA: ŢIVALI (Gli animali) 
UČNA ENOTA: opisovanje ţivali, opisovanje pošastne ţivali 
VZGOJNO-IZOBRAŢEVALNI CILJI in KOMPETENCE: 
- Učenci razumejo in usvojijo besedišče (znajo poimenovati ţivali). 
- Učenci bogatijo svoj besedni zaklad. 
- Učenci ustrezno oblikujejo vprašanja in odgovore. 
- Učenci se ustrezno izraţajo. 
- Učenci razvijajo svojo domišljijo. 
- Učenci razvijajo zmoţnost kritičnega in logičnega mišljenja. 
- Učenci razvijajo poimenovalno in pravopisno zmoţnost. 
- Učenci razvijajo svoje sporazumevalne zmoţnosti. 
- Učenci razvijajo kompetence skupinskega dela in učenja. 
- Učenci vzpostavijo pozitivno medsebojno interakcijo. 
- Učenci aktivno sodelujejo. 
Razvijanje receptivnih sposobnosti Razvijanje produktivnih sposobnosti 
Po - poslušanje B – branje G – govorjenje Pi - pisanje 
Učenec: 
- zazna in razume ustna in pisna 
navodila ter ustna in pisna besedila; 
- z ustreznim odzivom dokazuje 
razumevanje prebranega in 
slišanega; 
- razbere vsebino preprostih 
Učenec: 
- sprašuje sošolca po lastnostih ţivali; 
- ob uporabi usvojenega besedišča 
ustrezno opiše lastnosti določenih 
ţivali; 
- zna opisati svojo pošastno ţival; 




sporazumevalnih sporočil (navodila, 
opisi pošastnih ţivali); 
- sledi in razume besedilo, ki opisuje 
lastnosti ţivali oz. kakšne so ţivali; 
- povezuje besedilo na kartončkih z 
ustrezno sličico. 
dele telesa ima ţival; 
- sledi in razume opise ţivali svojih 
sošolcev; 
- opiše ţivali (oglašanje, habitat, 
prehranjevanje, fizične in karakterne 
lastnosti, itd.) in pri tem uporablja 
ustrezno besedišče in slovnične 
strukture. 
UČNE METODE: metoda igre; metoda razgovora; metoda razlaganja; metoda 
demonstriranja; metoda opazovanja; metoda pisnih virov in drugih grafičnih del; metoda 
uporabe pisnih virov, avdiovizualnih in informacijskih gradiv; metoda praktičnih aktivnosti  
UČNE OBLIKE: frontalni pouk, skupinsko delo, individualno delo 
UČNA SREDSTVA: 
 UČILA: didaktične igre (človek ne jezi se, identikit, pantomima itd.)  
 PRIPOMOČKI: pisala, barvice, flomastri, kartoni, računalnik, multimedijska 
interaktivna tabla, fotoaparat 
DIDAKTIČNE STOPNJE UČNEGA PROCESA:  
4. priprava učencev, 2. obravnava, 3. urjenje, 4. ponavljanje 
DIDAKTIČNA NAČELA: aktivnost, nazornost, strukturnost in sistematičnost 
MEDPREDMETNE POVEZAVE: slovenski jezik, računalništvo (uporaba IKT- 
tehnologije), naravoslovje, likovna vzgoja 
VIRI in LITERATURA: 
 Za pripravo človek ne jezi se: Tools for Educators. (b.l.). Dostopno na: 
http://www.toolsforeducators.com/ (pridobljeno: 31.01.2014). 
 Gradivo sem pripravila in sestavila sama. 
PRILOGE: 
 Priloga 1: Dva primera pošastne ţivali in njun opis 
 
POTEK UČNE URE 
Učni korak Čas Etapni cilji Oblika dela Dejavnosti učitelja Dejavnosti 
učencev 
1. UVODNI DEL 





poimenovanje ţivali v 
italijanščini.  
Učenci ponovijo in 
utrdijo besedišče. 







napišem nekaj ugank. 
preberejo uganko 
in skušajo rešiti 
uganko. 









besedišče, usvojeno v 
prejšnjih urah te učne 
teme. 
Učenci ponovijo 
določni in nedoločni 
člen.  
Učenci uporabljajo 1. 
in 3. osebo glagola 
»avere« (imeti) in 
»essere« (biti). 
Učenci razumejo 
pomen in znajo 
uporabljati glagola 
»abitare« (ţiveti) in 
»mangiare« (jesti), in 
sicer za 1. in 3. osebo 
ednine. 




Učenci ponovijo barve, 
števila in hrano. 
skupinsko delo, 
frontalni pouk 
Kartončki z ţivalmi in 
njihovimi opisi: 
 
Na mizo razporedim 
kartončke z narisanimi 
ţivali (pošastne ţivali) 
+ kartončke z 
njihovimi opisi. 
Učencem povem, da 
morajo najti pravilni 
par (slika + opis). 
Spremljam delo in po 
potrebi pomagam pri 










opise in jih 
razporedijo k 
ustrezni sliki. 
Med seboj se 











Učenci opišejo svojo 
pošastno ţival, ki so jo 
narisali za domači 





Pozovem jih, da 




ţival (narisali so 








in ponavljanju učne 








ponovijo besedišče, ki 
so ga usvojili ţe v 
prejšnjih urah. Učenci 
ponovijo, kako se 
določeno ţival 
poimenuje. Učenci 
ponovijo tudi načine 
oglašanja ţivali, njihov 
habitat in 
prehranjevanje. Učenci 
tudi ponovijo lastnosti 
in dejanja ţivali. 
Učenci ponovijo 







naloga) in jo opišejo. 
Opis mora zajemati 
ime ţivali, opis 
njenega telesa, kako se 
oglaša, kje ţivi, s čim 
se prehranjuje, kaj ima 
rada in česa ne, itd. 
Učencem pomagam 
pri prevajanju 
besedišča in ostalih 
slovničnih struktur.  








(vero ali falso, 






Igre so namenjene 
ponovitvi snovi, ki 
smo jo obravnavali v 
teh štirih učnih urah, in 
sprostitvi. 





Učencem povem, da 
lahko izberejo igro, ki 
jim je najbolj všeč.  
Podam navodila in 




igro, ki jim je 
najbolj všeč. 
Zbirajo med 
»vero o falso«, 






karakterne in fizične 
lastnosti, dejanja ţivali. 
Ponovijo in urijo tudi 
nekatere slovnične 
strukture: določni in 




»fare« itd.  
Učenci ponovijo 
uporabo »questo« in 
»questa«. 
Učenci ponovijo tudi 
barve, števila, itd. 
 
Vero o falso 
(pravilno ali 
napačno): 
Na levi strani 
učilnice visi 
karton z 
moţičkom, ki se 





učilnice pa visi 
karton z 
moţičkom, ki je 
ţalosten, in s 
pripisom »falso« 
(napačno).  
Učenci stopijo na 
sredino učilnice 




italijanščini ali pa 
opazujejo 
pokazano sliko, ki 
jo učiteljica opiše. 
V kolikor je bila 
trditev oz. opis 
slike pravilen, se 
morajo na moj 
ukaz pomakniti 
na stran, kjer je 
obešen karton z 
napisom »vero« 
(pravilno), sicer 






primeru, da je 
poved napačna, jo 
morajo učenci 
tudi popraviti. 
Kdor se ne 
premakne na 
pravo polje oz. ne 
dovolj hitro, 
izpade iz igre. 
Zmaga tisti, ki se 
ni nikoli zmotil. 
 
Človek ne jezi se: 
Učenci mečejo 
kocko in se 
pomikajo za 
toliko polj naprej, 
kot določi met 
kocke. Preberejo 
in odgovarjajo na 






Vsak učenec dobi 
listek z ţivaljo. 








z »da« ali »ne«. 
Če je odgovor na 
vprašanje »ne«, je 
 
 
na vrsti naslednji 
učenec za 
spraševanje. 









Ugotoviti, kako so 
učenci doţivljali 
raziskavo in zvedeti 




Zahvalim se jim, ker 
so sodelovali v 
raziskavi, jih 
pohvalim, ker so se 
odlično odrezali, jih 
povprašam po 
njihovem mnenju (kaj 
jim je najbolj ostalo v 
spominu, kaj jim je 
bilo všeč, kaj jim ni 
bilo itd.). Prosim jih, 
da napišejo neke vrste 
spis o svojih občutkih 
in mnenju glede te 
















Mi chiamo Coraggioso. Sono bello, forte, robusto e 
veloce. Ho due orecchie, il muso arancione e una 
bellissima criniera marrone. Le mie ali nere mi 
permettono di volare tra le rocce. Ho le zampe 
arancioni. Mi nutro di animali, come conigli, cervi, 
uccelli ecc. Ho degli artigli appuntiti e lunghi con i 
quali afferro la mia preda. Abito in montagna.  
Avete indovinato di quali due animali sono 
composto?  
 
 Ciao a tutti  
Come state? Io molto bene. Oggi è una splendida 
giornata, perciò sono molto felice. 
Mi chiamo Lingoca. Dicono che sono stupida e molto 
velenosa. Sono bianca e verde. Ho due zampe 
arancioni. I miei occhi sono azzurri. Se mi arrabbio, 
mordo. Ho la lingua biforcuta. Mangio i topi, i vermi 




PRILOGA D: PROTOKOL OPAZOVANJA UČNIH UR 
PROTOKOL OPAZOVANJA UČNIH UR 
Legenda:  
1) u – učenec, U – učitelj, uu – učenci, DI – didaktična/e igra/e, ITJ – italijanski jezik 
2) za oznako (1*): 1 – neizrazito; 2 – srednje izrazito; 3 – zelo izrazito 
3) za oznako (2*): 1 – najmanj aktiven; 2 – srednje aktiven; 3 – zelo aktiven 
4) za oznako (3*): 1 – nepovezani; 2 – srednje povezani; 3 – zelo povezani 
5) za oznako (4*): 1 – niso sodelovali; 2 – srednje sodelovali; 3 – zelo sodelovali 
6) za oznako (5*): 1 – niso usvojili; 2 – delno usvojili; 3 – povsem usvojili 
7) za oznako (6*): 1 – niso znali priklicati; 2 – delno znali priklicati; 3 – povsem znali priklicati 
8) za oznako (7*): 1 – niso uporabljali; 2 – srednje uporabljali; 3 – konstantno uporabljali 









UVODNI DEL GLAVNI DEL ZAKLJUČNI DEL 
 1. faza 2. faza 1. faza 2. faza 3. faza 1. faza 2. faza 






- interes (1*) 
- DI (najbolj všeč) 
DA  NE 
1  2  3 
 
       
AKTIVNOST uu (2*): 
- DI, ki spodbuja največjo 
aktivnost uu 
1  2  3 
 






       
INTERAKCIJA u – u: 
- povezanost med učenci (3*)  
 
1  2  3 
 
       
SODELOVANJE uu (4*) 
- dejavnosti, pri katerih so uu 
najbolj sodelovali 
1  2  3        
USVAJANJE BESEDIŠČA 
V kolikšni meri so uu usvojili 
besedišče v časovnem intervalu, ki 
je bil vnaprej določen v učni 
 
1  2  3 
 
 







V kolikšni meri so uu znali 
priklicati v spomin 
besedišče/pomensko zaključene 
dele sporazumevalnih sporočil, ki 




1  2  3 
SPORAZUMEVALNA 
KOMPETENCA 
Ali so DI spodbujale uu za 
tvorjenje povedi v ITJ? 
 
V kolikšni meri so uu med 
izvajanjem DI uporabljali ITJ? (7*) 
 
 




1  2  3 




PROTOKOL OPAZOVANJA 1. UČNE URE 
PROTOKOL OPAZOVANJA (1. učna ura) 
Legenda:  
1) u – učenec, U – učitelj, uu – učenci, DI – didaktična/e igra/e, ITJ – italijanski jezik 
2) za oznako (1*): 1 – neizrazito; 2 – srednje izrazito; 3 – zelo izrazito 
3) za oznako (2*): 1 – najmanj aktiven; 2 – srednje aktiven; 3 – zelo aktiven 
4) za oznako (3*): 1 – nepovezani; 2 – srednje povezani; 3 – zelo povezani 
5) za oznako (4*): 1 – niso sodelovali; 2 – srednje sodelovali; 3 – zelo sodelovali 
6) za oznako (5*): 1 – niso usvojili; 2 – delno usvojili; 3 – povsem usvojili 
7) za oznako (6*): 1 – niso znali priklicati; 2 – delno znali priklicati; 3 – povsem znali priklicati 
8) za oznako (7*): 1 – niso uporabljali; 2 – srednje uporabljali; 3 – konstantno uporabljali 
UČNA TEMA: ŢIVALI UČNA ENOTA: poimenovanje ţivali (besedišče), oglašanje 
ţivali, opis krokodila 
DATUM:  
22. 4. 2014 
CILJI: glej PRILOGA A: 1. učna priprava (razpredelnica Potek učne ure; stolpec: etapni cilji) OPOMBE: / 
         faze 
        pouka 
UVODNI 
DEL 
GLAVNI DEL ZAKLJUČNI DEL 
 
 
                                                 
51
 a) sestavljanka (krokodil) 
52
 b) kartončki s slikami, ki so prisotne v video posnetku pesmi 
53
 c) besedilo pesmi (dopolnjevanje) 
54
 d) petje 
55


























- interes (1*) 
- DI (najbolj všeč) 
DA  NE 

























AKTIVNOST uu (2*): 
- DI, ki spodbuja največjo 
aktivnost uu 












    
 
      
INTERAKCIJA u – u: 
- povezanost med učenci 
(3*)  
 
























SODELOVANJE uu (4*) 
- dejavnosti, pri katerih 
so uu najbolj sodelovali 






1(2) 1(2) 2 3  
USVAJANJE BESEDIŠČA 
V kolikšni meri so uu usvojili 
besedišče v časovnem 
intervalu, ki je bil vnaprej 
določen v učni pripravi? (5*) 
 
V kolikšni meri so uu znali 
priklicati v spomin 
besedišče/pomensko zaključene 
dele sporazumevalnih sporočil, 
ki so bili prisotni v naučeni 
pesmi? (6*) 
 









































































Ali so DI spodbujale uu za 
























































V kolikšni meri so uu med 
izvajanjem DI uporabljali ITJ? 
(7*) 




PROTOKOL OPAZOVANJA 2. UČNE URE 
PROTOKOL OPAZOVANJA (2. učna ura) 
Legenda:  
1) u – učenec, U – učitelj, uu – učenci, DI – didaktična/e igra/e, ITJ – italijanski jezik 
2) za oznako (1*): 1 – neizrazito; 2 – srednje izrazito; 3 – zelo izrazito 
3) za oznako (2*): 1 – najmanj aktiven; 2 – srednje aktiven; 3 – zelo aktiven 
4) za oznako (3*): 1 – nepovezani; 2 – srednje povezani; 3 – zelo povezani 
5) za oznako (4*): 1 – niso sodelovali; 2 – srednje sodelovali; 3 – zelo sodelovali 
6) za oznako (5*): 1 – niso usvojili; 2 – delno usvojili; 3 – povsem usvojili 
7) za oznako (6*): 1 – niso znali priklicati; 2 – delno znali priklicati; 3 – povsem znali priklicati 
8) za oznako (7*): 1 – niso uporabljali; 2 – srednje uporabljali; 3 – konstantno uporabljali 
UČNA TEMA: ŢIVALI UČNA ENOTA: habitat in prehranjevanje ţivali, opisovanje 
dejanj ţivali (glagoli) 
DATUM:  
23. 4. 2014 




     faze pouka 
 
 
UVODNI DEL GLAVNI DEL ZAKLJUČNI 
DEL 
 1. faza 2. faza 1. faza 2. faza 1. faza 
 
 
                                                 
56
 a) slika in poimenovanje ţivali 
57
 b) plakat – 1. del 
58
 c) spomin 
59
 d) plakat – 2. del 
60
 a) sestavljanka 
61


















 DN (navodila) 
MOTIVIRANOST uu: 
- interes (1*) 
- DI (najbolj všeč) 
DA  NE 





















AKTIVNOST uu (2*): 
- DI, ki spodbuja največjo 
aktivnost uu 
1  2  3 
 
3 (2) 3 
X2 
3 3 3 
X1 






         
INTERAKCIJA u – u: 
- povezanost med učenci 
(3*)  
 



























V kolikšni meri so uu usvojili 
besedišče v časovnem intervalu, ki 
je bil vnaprej določen v učni 
pripravi? (5*) 
 
V kolikšni meri so uu znali 
priklicati v spomin 
besedišče/pomensko zaključene 
dele sporazumevalnih sporočil, ki 
so bili prisotni v naučeni pesmi? 
(6*) 
 

































































Ali so DI spodbujale uu za 
tvorjenje povedi v ITJ? 
 
V kolikšni meri so uu med 
 
 
DA  NE 
 
 

























































PROTOKOL OPAZOVANJA 3. UČNE URE 
PROTOKOL OPAZOVANJA (3. učna ura) 
Legenda:  
1) u – učenec, U – učitelj, uu – učenci, DI – didaktična/e igra/e, ITJ – italijanski jezik 
2) za oznako (1*): 1 – neizrazito; 2 – srednje izrazito; 3 – zelo izrazito 
3) za oznako (2*): 1 – najmanj aktiven; 2 – srednje aktiven; 3 – zelo aktiven 
4) za oznako (3*): 1 – nepovezani; 2 – srednje povezani; 3 – zelo povezani 
5) za oznako (4*): 1 – niso sodelovali; 2 – srednje sodelovali; 3 – zelo sodelovali 
6) za oznako (5*): 1 – niso usvojili; 2 – delno usvojili; 3 – povsem usvojili 
7) za oznako (6*): 1 – niso znali priklicati; 2 – delno znali priklicati; 3 – povsem znali priklicati 
8) za oznako (7*): 1 – niso uporabljali; 2 – srednje uporabljali; 3 – konstantno uporabljali 
UČNA TEMA: ŢIVALI UČNA ENOTA: opisovanje lastnosti ţivali (pridevniki), deli 
telesa, opisovanje ţivali (fizični opis, prehranjevanje, habitat, 
…) 
DATUM:  
24. 4. 2014 
CILJI: glej PRILOGA C: 3. učna priprava (razpredelnica: Potek učne ure; stolpec: etapni cilji) 
 
OPOMBE: / 
      faze  
      pouka 
 
 
UVODNI DEL GLAVNI DEL ZAKLJUČNI 
DEL 
 1. faza 1. faza 2. faza 3. faza 1. faza 
 
 
                                                 
62
 a) tabela z deli telesa ţivali + vislice 
63
 b) multimedijska interaktivna tabla (tri ţivali: slon, konj, kača) 
64












- interes (1*) 
- DI (najbolj všeč) 
DA  NE 

















AKTIVNOST uu (2*): 
- DI, ki spodbuja največjo 
aktivnost uu 












       
INTERAKCIJA u – u: 
- povezanost med učenci 
(3*)  
 















SODELOVANJE uu (4*) 
- dejavnosti, pri katerih so 
uu najbolj sodelovali 









V kolikšni meri so uu usvojili 
besedišče v časovnem intervalu, 
ki je bil vnaprej določen v učni 
pripravi? (5*) 
 
V kolikšni meri so uu znali 
priklicati v spomin 
besedišče/pomensko zaključene 
dele sporazumevalnih sporočil, ki 
so bili prisotni v naučeni pesmi? 
(6*) 
 



















































Ali so DI spodbujale uu za 
tvorjenje povedi v ITJ? 
 
V kolikšni meri so uu med 




DA  NE 
 
 








































PROTOKOL OPAZOVANJA 4. UČNE URE 
PROTOKOL OPAZOVANJA (4. učna ura) 
Legenda:  
1) u – učenec, U – učitelj, uu – učenci, DI – didaktična/e igra/e, ITJ – italijanski jezik 
2) za oznako (1*): 1 – neizrazito; 2 – srednje izrazito; 3 – zelo izrazito 
3) za oznako (2*): 1 – najmanj aktiven; 2 – srednje aktiven; 3 – zelo aktiven 
4) za oznako (3*): 1 – nepovezani; 2 – srednje povezani; 3 – zelo povezani 
5) za oznako (4*): 1 – niso sodelovali; 2 – srednje sodelovali; 3 – zelo sodelovali 
6) za oznako (5*): 1 – niso usvojili; 2 – delno usvojili; 3 – povsem usvojili 
7) za oznako (6*): 1 – niso znali priklicati; 2 – delno znali priklicati; 3 – povsem znali priklicati 
8) za oznako (7*): 1 – niso uporabljali; 2 – srednje uporabljali; 3 – konstantno uporabljali 
UČNA TEMA: ŢIVALI UČNA ENOTA: opisovanje ţivali, opisovanje pošastne 
ţivali 
DATUM:  
25. 4. 2014 
CILJI: Glej PRILOGA D: 4. učna priprava (razpredelnica Potek učne priprave; stolpec: etapni cilji 
 
OPOMBE: ena učenka 
manjkala 






GLAVNI DEL ZAKLJUČNI DEL 












- interes (1*) 
- DI (najbolj všeč) 
DA  NE 









AKTIVNOST uu (2*): 
- DI, ki spodbuja 
največjo aktivnost uu 











      
INTERAKCIJA u – u: 
- povezanost med 
učenci (3*)  
 










SODELOVANJE uu (4*) 
- dejavnosti, pri katerih 
so uu najbolj 
sodelovali 








V kolikšni meri so uu usvojili 
besedišče v časovnem 
intervalu, ki je bil vnaprej 
določen v učni pripravi? (5*) 
 
V kolikšni meri so uu znali 
priklicati v spomin 
besedišče/pomensko 
zaključene dele 
sporazumevalnih sporočil, ki 
so bili prisotni v naučeni 
pesmi? (6*) 
 





































Ali so DI spodbujale uu za 
tvorjenje povedi v ITJ? 
 
V kolikšni meri so uu med 
izvajanjem DI uporabljali 
 
 
DA  NE 
 
 






































Ta vprašalnik se nanaša na opis tvojega razreda. Vsaka trditev opisuje stanje in dogajanje 
v razredu. Obkroţi: 
   TAKO JE, če je v tvojem razredu tako, kot je napisano, 
   NI TAKO, če v tvojem razredu ni tako, kot je napisano. 
Prosim, če odgovoriš na vsa vprašanja. Če misliš, da si obkroţil/a napačen odgovor, lahko 
to popraviš. 
 
1. V našem razredu uţivamo v šolskem delu. TAKO JE NI TAKO 
2. V našem razredu se veliko prepiramo. TAKO JE NI TAKO 
3. V našem razredu pogosto tekmujemo med seboj, da vidimo, kdo je 
najboljši. 
TAKO JE NI TAKO 
4. V našem razredu je prav vsak moj prijatelj. TAKO JE NI TAKO 
5. Nekateri v našem razredu niso veseli. TAKO JE NI TAKO 
6. Nekateri v našem razredu ţelijo dobro samo sebi. TAKO JE NI TAKO 
7. Večina v našem razredu ţeli delo opraviti bolje kot preostali. TAKO JE NI TAKO 
8. Nekateri v našem razredu niso moji prijatelji. TAKO JE NI TAKO 
9. Vidi se, da imamo radi svoj razred. TAKO JE NI TAKO 
10. Mnogi v našem razredu se radi prepirajo. TAKO JE NI TAKO 
11. V našem razredu se nekateri počutijo neprijetno, če ne delajo tako 
dobro kot preostali.  
TAKO JE NI TAKO 
12. Vsi v našem razredu smo tesni prijatelji. TAKO JE NI TAKO 
13. Nekateri sošolci ne marajo našega razreda. TAKO JE NI TAKO 
14. Določeni sošolci vedno delajo in mislijo po svoje. TAKO JE NI TAKO 
15. Nekateri v našem razredu svoje delo opravijo boljše kot preostali. TAKO JE NI TAKO 
16. V našem razredu se med seboj dobro poznamo. TAKO JE NI TAKO 
17. Naš razred je vesel. TAKO JE NI TAKO 
18. Nekateri sošolci ne marajo tega, kar v razredu počnejo drugi. TAKO JE NI TAKO 
19. V našem razredu so nekateri vedno v ospredju. TAKO JE NI TAKO 
20. V našem razredu imamo radi drug drugega. TAKO JE NI TAKO 
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Ta vprašalnik se nanaša na opis tvojega razreda. Vsaka trditev opisuje stanje in dogajanje 
v razredu. Obkroţi: 
   TAKO JE, če je v tvojem razredu tako, kot je napisano, 
   NI TAKO, če v tvojem razredu ni tako, kot je napisano. 





1. V našem razredu uţivamo v šolskem delu. TAKO JE NI TAKO 
2. V našem razredu se veliko prepiramo. TAKO JE NI TAKO 
3. V našem razredu pogosto tekmujemo med seboj, da vidimo, kdo je 
najboljši. 
TAKO JE NI TAKO 
4. V našem razredu je prav vsak moj prijatelj. TAKO JE NI TAKO 
5. Nekateri v našem razredu niso veseli. TAKO JE NI TAKO 
6. Nekateri v našem razredu ţelijo dobro samo sebi. TAKO JE NI TAKO 
7. Večina v našem razredu ţeli delo opraviti bolje kot preostali. TAKO JE NI TAKO 
8. Nekateri v našem razredu niso moji prijatelji. TAKO JE NI TAKO 
9. Vidi se, da imamo radi svoj razred. TAKO JE NI TAKO 
10. Mnogi v našem razredu se radi prepirajo. TAKO JE NI TAKO 
11. V našem razredu se nekateri počutijo neprijetno, če ne delajo tako 
dobro kot preostali.  
TAKO JE NI TAKO 
12. Vsi v našem razredu smo tesni prijatelji. TAKO JE NI TAKO 
13. Nekateri sošolci ne marajo našega razreda. TAKO JE NI TAKO 
14. Določeni sošolci vedno delajo in mislijo po svoje. TAKO JE NI TAKO 
15. Nekateri v našem razredu svoje delo opravijo boljše kot preostali. TAKO JE NI TAKO 
16. V našem razredu se med seboj dobro poznamo. TAKO JE NI TAKO 
17. Naš razred je vesel. TAKO JE NI TAKO 
18. Nekateri sošolci ne marajo tega, kar v razredu počnejo drugi. TAKO JE NI TAKO 
19. V našem razredu so nekateri vedno v ospredju. TAKO JE NI TAKO 








Ta vprašalnik se nanaša na opis tvojega razreda. Vsaka trditev opisuje stanje in dogajanje 
v razredu. Obkroţi: 
   TAKO JE, če je v tvojem razredu tako, kot je napisano, 
   NI TAKO, če v tvojem razredu ni tako, kot je napisano. 





1. V našem razredu uţivamo v šolskem delu. TAKO JE NI TAKO 
2. V našem razredu se veliko prepiramo. TAKO JE NI TAKO 
3. V našem razredu pogosto tekmujemo med seboj, da vidimo, kdo je 
najboljši. 
TAKO JE NI TAKO 
4. V našem razredu je prav vsak moj prijatelj. TAKO JE NI TAKO 
5. Nekateri v našem razredu niso veseli. TAKO JE NI TAKO 
6. Nekateri v našem razredu ţelijo dobro samo sebi. TAKO JE NI TAKO 
7. Večina v našem razredu ţeli delo opraviti bolje kot preostali. TAKO JE NI TAKO 
8. Nekateri v našem razredu niso moji prijatelji. TAKO JE NI TAKO 
9. Vidi se, da imamo radi svoj razred. TAKO JE NI TAKO 
10. Mnogi v našem razredu se radi prepirajo. TAKO JE NI TAKO 
11. V našem razredu se nekateri počutijo neprijetno, če ne delajo tako 
dobro kot preostali.  
TAKO JE NI TAKO 
12. Vsi v našem razredu smo tesni prijatelji. TAKO JE NI TAKO 
13. Nekateri sošolci ne marajo našega razreda. TAKO JE NI TAKO 
14. Določeni sošolci vedno delajo in mislijo po svoje. TAKO JE NI TAKO 
15. Nekateri v našem razredu svoje delo opravijo boljše kot preostali. TAKO JE NI TAKO 
16. V našem razredu se med seboj dobro poznamo. TAKO JE NI TAKO 
17. Naš razred je vesel. TAKO JE NI TAKO 
18. Nekateri sošolci ne marajo tega, kar v razredu počnejo drugi. TAKO JE NI TAKO 
19. V našem razredu so nekateri vedno v ospredju. TAKO JE NI TAKO 











Ta vprašalnik se nanaša na opis tvojega razreda. Vsaka trditev opisuje stanje in dogajanje 
v razredu. Obkroţi: 
   TAKO JE, če je v tvojem razredu tako, kot je napisano, 
   NI TAKO, če v tvojem razredu ni tako, kot je napisano. 





1. V našem razredu uţivamo v šolskem delu. TAKO JE NI TAKO 
2. V našem razredu se veliko prepiramo. TAKO JE NI TAKO 
3. V našem razredu pogosto tekmujemo med seboj, da vidimo, kdo je 
najboljši. 
TAKO JE NI TAKO 
4. V našem razredu je prav vsak moj prijatelj. TAKO JE NI TAKO 
5. Nekateri v našem razredu niso veseli. TAKO JE NI TAKO 
6. Nekateri v našem razredu ţelijo dobro samo sebi. TAKO JE NI TAKO 
7. Večina v našem razredu ţeli delo opraviti bolje kot preostali. TAKO JE NI TAKO 
8. Nekateri v našem razredu niso moji prijatelji. TAKO JE NI TAKO 
9. Vidi se, da imamo radi svoj razred. TAKO JE NI TAKO 
10. Mnogi v našem razredu se radi prepirajo. TAKO JE NI TAKO 
11. V našem razredu se nekateri počutijo neprijetno, če ne delajo tako 
dobro kot preostali.  
TAKO JE NI TAKO 
12. Vsi v našem razredu smo tesni prijatelji. TAKO JE NI TAKO 
13. Nekateri sošolci ne marajo našega razreda. TAKO JE NI TAKO 
14. Določeni sošolci vedno delajo in mislijo po svoje. TAKO JE NI TAKO 
15. Nekateri v našem razredu svoje delo opravijo boljše kot preostali. TAKO JE NI TAKO 
16. V našem razredu se med seboj dobro poznamo. TAKO JE NI TAKO 
17. Naš razred je vesel. TAKO JE NI TAKO 
18. Nekateri sošolci ne marajo tega, kar v razredu počnejo drugi. TAKO JE NI TAKO 
19. V našem razredu so nekateri vedno v ospredju. TAKO JE NI TAKO 










Ta vprašalnik se nanaša na opis vašega razreda, kjer ste vi razrednik/čarka. Vsaka trditev 
opisuje stanje in dogajanje v vašem razredu. Obkroţi: 
   TAKO JE, če je v vašem razredu tako, kot je napisano, 
   NI TAKO, če v vašem razredu ni tako, kot je napisano. 
Prosim, če odgovorite na vsa vprašanja. 
 
1. Učenci v našem razredu uţivajo v šolskem delu. TAKO JE NI TAKO 
2. Učenci v našem razredu se veliko prepirajo. TAKO JE NI TAKO 
3. Učenci v našem razredu pogosto tekmujejo med seboj, da vidijo, kdo 
je najboljši. 
TAKO JE NI TAKO 
4. V našem razredu so vsi učenci prijatelji med seboj. TAKO JE NI TAKO 
5. Nekateri učenci v razredu niso veseli. TAKO JE NI TAKO 
6. Nekateri učenci v razredu ţelijo dobro samo sebi. TAKO JE NI TAKO 
7. Večina učencev ţeli delo opraviti bolje kot preostali. TAKO JE NI TAKO 
8. Nekateri učenci v razredu niso prijatelji med seboj. TAKO JE NI TAKO 
9. Videti je, da imajo učenci radi svoj razred. TAKO JE NI TAKO 
10. Mnogi v razredu se radi prepirajo. TAKO JE NI TAKO 
11. V razredu se nekateri ne počutijo dobro, če ne delajo tako dobro kot 
preostali.  
TAKO JE NI TAKO 
12. Vsi učenci v razredu so tesni prijatelji. TAKO JE NI TAKO 
13. Nekateri učenci ne marajo našega razreda. TAKO JE NI TAKO 
14. Določeni učenci vedno delajo in mislijo po svoje. TAKO JE NI TAKO 
15. Nekateri učenci v razredu svoje delo opravijo boljše kot preostali. TAKO JE NI TAKO 
16. V razredu se učenci med seboj dobro poznajo. TAKO JE NI TAKO 
17. Naš razred je vesel. TAKO JE NI TAKO 
18. Nekateri učenci ne marajo tega, kar v razredu počnejo drugi. TAKO JE NI TAKO 
19. V razredu so vedno nekateri v ospredju. TAKO JE NI TAKO 
20. V razredu imajo učenci radi drug drugega. TAKO JE NI TAKO 
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Ta vprašalnik se nanaša na opis vašega razreda, kjer ste vi razrednik/čarka. Vsaka trditev 
opisuje stanje in dogajanje v vašem razredu. Obkroţi: 
   TAKO JE, če je v vašem razredu tako, kot je napisano, 
   NI TAKO, če v vašem razredu ni tako, kot je napisano. 




1. Učenci v našem razredu uţivajo v šolskem delu. TAKO JE NI TAKO 
2. Učenci v našem razredu se veliko prepirajo. TAKO JE NI TAKO 
3. Učenci v našem razredu pogosto tekmujejo med seboj, da vidijo, kdo 
je najboljši. 
TAKO JE NI TAKO 
4. V našem razredu so vsi učenci prijatelji med seboj. TAKO JE NI TAKO 
5. Nekateri učenci v razredu niso veseli. TAKO JE NI TAKO 
6. Nekateri učenci v razredu ţelijo dobro samo sebi. TAKO JE NI TAKO 
7. Večina učencev ţeli delo opraviti bolje kot preostali. TAKO JE NI TAKO 
8. Nekateri učenci v razredu niso prijatelji med seboj. TAKO JE NI TAKO 
9. Videti je, da imajo učenci radi svoj razred. TAKO JE NI TAKO 
10. Mnogi v razredu se radi prepirajo. TAKO JE NI TAKO 
11. V razredu se nekateri ne počutijo dobro, če ne delajo tako dobro kot 
preostali.  
TAKO JE NI TAKO 
12. Vsi učenci v razredu so tesni prijatelji. TAKO JE NI TAKO 
13. Nekateri učenci ne marajo našega razreda. TAKO JE NI TAKO 
14. Določeni učenci vedno delajo in mislijo po svoje. TAKO JE NI TAKO 
15. Nekateri učenci v razredu svoje delo opravijo boljše kot preostali. TAKO JE NI TAKO 
16. V razredu se učenci med seboj dobro poznajo. TAKO JE NI TAKO 
17. Naš razred je vesel. TAKO JE NI TAKO 
18. Nekateri učenci ne marajo tega, kar v razredu počnejo drugi. TAKO JE NI TAKO 
19. V razredu so vedno nekateri v ospredju. TAKO JE NI TAKO 




PRILOGA G: NAVODILA ZA SPIS 
 
Dragi moji učenci, 
 
najlepša hvala za vaše sodelovanje pri raziskavi. Naj vam povem, da zelo cenim vašo 
pomoč. Pri urah ste se odlično odrezali. Ker mi veliko pomenita vaše mnenje in povratna 
informacija o mojem delu, bi vas za zaključek še prosila, če bi lahko svoja opaţanja, 
občutke in mnenje napisali v krajšem spisu. Prosim vas, da v sestavku odgovorite iskreno 
na spodaj navedena vprašanja. Vaše mnenje ne bo vplivalo na oceno pri italijanščini in ne 




         Učiteljica Anja 
 
1. Kako bi opisal/a svoj odnos do učenja italijanščine? 
2. Kaj meniš o uporabi iger pri pouku? Katere igre se ti zdijo najbolj primerne za 
pouk in zakaj? Katere igre so po tvojem mnenju najbolj spodbujale tvoje 
razmišljanje? Pri katerih igrah meniš, da si bil/a najbolj dejaven/na? Ali bi v 
prihodnje rad/a, da na tečaju še uporabljamo igre? Katere? Razloţi! 
3. Kako dojemaš pouk, ki temelji na uporabi igre, v primerjavi s poukom, kjer igre 
niso prisotne (npr.: reševanje delovnih listov)? Koliko meniš, da si se naučil/a s 
pomočjo igre in koliko z reševanjem nalog na delovnih listih? Razloţi. 
4. Katere aktivnosti so ti po tvojem mnenju najbolj pomagale pri pomnjenju novih 
besed in katere pri tvorjenju povedi v italijanskem jeziku? Razloţi! 
5. Kaj meniš o pesmi »Il coccodrillo come fa?«, ki smo jo obravnavali pri pouku? 
Kako bi opisal/a svoj odnos do poslušanja pesmi in petja na tečaju? Koliko meniš, 
da si se naučil/a s poslušanjem in petjem pesmi ter z dejavnostmi in nalogami, ki so 
bile povezane s pesmijo? Razloţi. 
6. Kako si se počutil/a pri učnih urah? Kako bi opisal/a medsebojni odnos s sošolci? 
Kako pa z učiteljico? 
7. Kaj ti je najbolj ostalo v spominu v povezavi s temi štirimi učnimi urami? V 








Transkripcija spisa učenke A 
 
Nekaj časa sem ţe razmišljala, da bi bilo lepo, če bi znala govoriti po italijansko. Rekla 
sem Maji
68
, če bi se skupaj vpisali v Italijanski inštitut. Tudi ona je bila navdušena in 
mislim, da sva preţiveli veliko lepih trenutkov in nama ni čisto nič ţal, da sva to naredili. 
Vsaj meni ne. 
 
Igre so mi pri pouku še najbolj všeč. Mislim, da se vsi zelo zabavamo, ker imaš res dobre 
ideje za igre. Ne vem, katera igra se mi zdi najbolj primerna, vem pa kateri dve sta mi 
najbolj všeč. Vero in Falso in pištolice in srčki. Mislim, da se veliko naučimo pri spominu, 
ker spoznavamo nove besede, tudi pri pištolicah, pri vero in falso pa mislim, da bolj 
utrjujemo. Mislim, da smo najbolj razmišljali pri tisti moţganski nevihti in tudi ta igra mi 
je bila zelo všeč. Mislim, da pri vseh igrah sodelujemo vsi in da smo pri vseh dejavni vsi. 
Zelo bi rada, da se tudi v prihodnje igramo čim več iger. Vse, ki smo jih imeli do sedaj, so 
dobre, tako da bi rada, da so te tudi v prihodnje, mogoče tudi kakšna nova. 
 
Veliko bolj mi je všeč pouk, kjer so igre, kot tisti, kjer so delovni listi. Pri igrah se 
zabavamo, tam pa bolj samo pišemo. Mislim, da se pri igrah tudi več naučimo, saj so vsem 
igre bolj všeč. Mislim, da če ti je ena stvar všeč, se pri njej tudi več naučiš kot pri kakšni, 
ki ti ni. 
 
Mislim, da mi za zapomnit besede pomaga spomin in tudi vero in falso, da sestavim stavek 
pa mi pomaga vero in falso. 
 
Pesmica »Il coccodrillo come fa?« mi je bila zelo všeč in všeč mi je, da pri pouku pojemo. 
Mislim pa, da se s pesmico nisem prav veliko naučila. V bistvu mislim, da se s pesmicami 
ne naučimo veliko, ker gre vse tako hitro in še koncentrirati se moram na petje. Več se 
naučim potem, ko gremo bolj počasi od besede do besede. Tisto, ko smo postavljali ţivali 
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 Spisi učencev v izvirniku vsebujejo nekaj slovničnih napak (npr. »italjanščina« namesto »italijanščina«, 
»nevem« namesto »ne vem«, »blo« namesto »bilo«, odsotnost vejic, ipd.). V transkripciji sem omenjene 
napake popravila, saj menim, da ne vplivajo na analizo in interpretacijo rezultatov. Strukture povedi pa sem 
pustila tako, kot je zapisano v izvirnih besedilih.  
68
 Zaradi varstva osebnih podatkov so v diplomski nalogi uporabljena izmišljena imena. 
 
 
v vrstni red, je bilo zabavno in mislim, da sem se takrat naučila več, ker mi je veliko laţje, 
če vidim sliko, ker si tako tudi besedo laţje zapomnim.  
 
Na urah je bilo fajn. Veliko smo se igrali, kar mi je bilo všeč. Sicer so bile dokaj normalne 
ure, le da je bilo veliko igric. Mislim, da smo se imeli vsi lepo. Predstavljala sem si, da bo 
veliko huje, da si boš vse zapisovala, kar kdo reče
69
… Potem pa je vse potekalo zelo 
sproščeno in imela sem se res lepo. Z Majo in Timom se počutim dobro in mislim, da smo 
postali ţe zelo dobri prijatelji. Vsi smo se normalno, sproščeno pogovarjali, kot na 
navadnih urah. Tudi s tabo smo imeli normalen odnos, tako kot po navadi. 
 
V spominu mi je najbolj ostala tista prva ura, ko smo morali hitro govorit ţivali. Tisto je 
bilo res fajn! Sicer pa mi je ostalo v spominu, ko smo brali italijanska besedila in je bil v 
besedilu »smajli« in je Tim, ki je bral na glas, vprašal, če more prebrati tudi ta obraz, ki se 
smeji. :) 
 
Zdi se mi, da se imamo na urah italijanščine zelo lepo, da se vsi dobro razumemo in da se 
imamo radi. Res sem vesela, da sva se z Majo prijavili! In tudi ti
70
 si najboljša učiteljica 
italijanščine, kar jih poznam! (sicer jih ne poznam veliko, ampak vseeno si lahko šteješ v 
čast :). 
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 »… da si boš vse zapisovala, kar kdo reče« je mišljeno name (kot na učiteljico). 
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Transkripcija spisa učenke B 
 
Jaz imam zelo rada italijanščino. Obiskujem dva tečaja, a mi je ta na Inštitutu bolj všeč. 
Tukaj se zabavam, a hkrati se vseeno veliko naučim. Zelo rada obiskujem ta tečaj, samo mi 
je ţal, da imam zdaj veliko obveznosti in sem nekaj ur izpustila. 
 
Zelo rada imam igre. So najboljše pri tečaju. Vse igre so se mi zdele primerne, saj nekaj 
odneseš od čisto vsake. Igra, pri kateri sem najbolj razmišljala, je bil zagotovo tista, ko 
smo morali v razpredelnico vpisati ţivali na vsako črko. Kot sem napisala, so mi te igre res 
všeč, tako da upam, da se bomo še veliko igrali. Rada imam VERO / FALSO, 
PANTOMIMO, QESTA / QUESTO … 
 
Raje imam pouk, ko se igramo igre, kot ko rešujemo učne liste in nisem mnenja, da se pri 
učnih listih več naučimo. To sta dva različna načina, kako se lahko učimo, in po moje sta 
najbolj učinkovita, če sta skupaj – zmešano. Pri učnih listih se na primer učimo, kdaj 
postaviti IL, kdaj LE … (člene) in drugi stvari, pri igrah pa to snov povezujemo in 
probamo to uporabiti v povedih. 
 
Meni se zdi, da so mi vse aktivnosti po malem pomagale pri tvorjenju povedi in 
spoznavanju novih besed. Po mojem mi je spomin zelo pomagal pri spoznavanju novih 
besed. 
 
Pesem: »Il coccodrillo come fa?« mi je bila všeč, samo sem jo poznala ţe od prej in mi 
zato ni bilo tako zanimivo. 
 
Učni uri (2) sta mi bili zanimivi. Lahko bi bile vse ure takšne. Počutila sem se super, ker 
sem ti
71
 pomagala pri temu in ker sem lahko pri tem sodelovala. S sošolcema se super 
razumem. Tudi z Anjo
72
 se super razumem. Je najboljša učiteljica in njene ure so veliko 
zanimivejše kot od drugih učiteljic. Vesela sem, da nas ima Anja. 
 
Najbolj mi je v spominu ostalo, ko smo morali pisati ţivali na črke abecede. Ta igra je zelo 
dobra in bi se jo lahko še kdaj šli. 
                                                 
71
 Nanaša se name. 
72
 Nanaša se name. 
 
 
Transkripcija spisa učenca C 
 
1. Meni so bile takšne ure, kot smo jih imeli, zelo dobre in sem se veliko zabaval med 
poukom. 
 
2. Pri igricah sem se zelo zabaval in zraven tudi veliko naučil. Najbolj me je spodbujala 
igra, kjer smo morali napisati ţivali na abecedo. Mislim, da sem bil najbolj dejaven prav 
pri tej igri, saj poznam veliko ţivali v italijanščini. Meni so bile igre všeč, tako bi rad se 
igral take igre. Rad bi se igral imena ţivali, tombola, vero ali falso, spomin in sestavljanje 
besed
73
. Take igre bi imel še, ker sem se veliko naučil in se veliko zabaval. 
 
3. Jaz se veliko učim, ko rešujemo delovne, vendar se tudi veliko naučim iz igric. Jaz se 
veliko naučim iz lista, vendar malo manj od igric, vendar se vseeno naučim veliko iz 
igric.
74
 Pri listih se naučim malo več, ker ko nekaj zapišem na delovni list, se več naučim, 
kot da nekaj delam ustno. 
 




5. Meni je bila pesem zelo všeč, saj sem jo imel v mislih celo pot domov in na Youtube 
sem jo vpisal in jo večkrat poslušal. Jaz sem se zabaval med petjem pesmi. Jaz sem se 
veliko naučil iz poslušanja pesmi in z nalogami in tukaj je meni bilo zelo zabavno. 
 
6. Pri urah je bilo zelo zabavno in odnos med sošolci je bil zabaven in malo tudi z 
učiteljico. 
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 Deček je misli na didaktično igro »sestavljanka«, kjer so učenci morali sestavljati povedi (in ne besede). 
74
 Deček je ţelel povedati: »Kljub temu da se veliko naučim iz igric, se veliko več naučim iz delovnih 
listov.« 
75
 Učenec je odgovarjal na 4. vprašanje po navodilih za spis, ki se glasi: »Katere aktivnosti so ti po tvojem 
mnenju najbolj pomagale pri pomnjenju novih besed in katere pri tvorjenju povedi v italijanskem jeziku? 
Razloţi!« Torej njegovo nepopolno poved lahko interpretiram kot, da so mu vaje na delovnih listih pomagale 
pri pomnjenju besedišča in pri tvorjenju povedi v italijanskem jeziku. 
76
 Naknadno sem ga vprašala, katere aktivnosti v povezavi z deli telesa ţivali so mu ostale v spominu in 
zvedela, da mu je najbolj ostala v spominu aktivnost z multimedijsko interaktivno tablo, in sicer na tabli so 
bile narisane tri ţivali, okoli njih pa besede delov telesa. Učenci so morali besede premakniti k ustreznemu 




PRILOGA I: KODIRANJE ODGOVOROV UČENCEV IN NJIHOVIH 
IZJAV PO RAZISKOVALNIH VPRAŠANJIH 
 
ODNOS UČENCEV DO POUKA, KI TEMELJI NA UPORABI DIDAKTIČNIH 
IGER IN PESMI 
 
Kakšen odnos imajo učenci do didaktičnih iger in pesmi pri učenju italijanščine? 
 
a) Didaktične igre: 
 
A: Igre so mi pri pouku še najbolj všeč (1a). Mislim, da se vsi zelo zabavamo (2a), ker 
imaš res dobre ideje za igre. Mislim, da se pri igrah tudi več naučimo, saj so vsem 
igre bolj všeč. 
B: Zelo rada imam igre (3a). So najboljše pri tečaju (4a). 
Tukaj se zabavam (5a), a hkrati se vseeno veliko naučim (6a).  
C: Meni so bile takšne ure, kot smo jih imeli, zelo dobre (7a) in sem se veliko zabaval 




A: Pesmica »Il coccodrillo come fa?« mi je bila zelo všeč (1b) in všeč mi je, da pri 
pouku pojemo (2b). Mislim pa, da se s pesmico nisem prav veliko naučila (3b). V 
bistvu mislim, da se s pesmicami ne naučimo veliko, ker gre vse tako hitro (4b) in še 
koncentrirati se moram na petje (5b). Več se naučim potem, ko gremo bolj počasi od 
besede do besede (6b). Tisto, ko smo postavljali ţivali v vrstni red, je bilo zabavno 
(7b) in mislim, da sem se takrat naučila več, ker mi je veliko laţje, če vidim sliko, ker 
si tako tudi besedo laţje zapomnim (8b). 
B: Pesem: »Il coccodrillo come fa?« mi je bila všeč (9b), samo sem jo poznala ţe od 
prej in mi zato ni bilo tako zanimivo (10b). 
C: Meni je bila pesem zelo všeč (11b), saj sem jo imel v mislih celo pot domov (12b) in 
na youtube sem jo vpisal in jo večkrat poslušal (13b). Jaz sem se zabaval med petjem 
pesmi (14b). Jaz sem se veliko naučil iz poslušanja pesmi in z nalogami (15b) in 
tukaj je meni bilo zelo zabavno. 
 
 
Kakšen odnos imajo učenci do didaktičnih iger v primerjavi s poukom brez 
didaktičnih iger? 
 
A: Veliko bolj mi je všeč pouk, kjer so igre, kot tisti, kjer so delovni listi (1c). Pri igrah 
se zabavamo (2c), tam pa bolj samo pišemo (3c). Mislim, da se pri igrah tudi več 
naučimo, saj so vsem igre bolj všeč (4c). Mislim, da če ti je ena stvar všeč, se pri njej 
tudi več naučiš kot pri kakšni, ki ti ni. 
B: Raje imam pouk, ko se igramo igre, kot ko rešujemo učne liste (5c) in nisem mnenja, 
da se pri učnih listih več naučimo (6c). To sta dva različna načina, kako se lahko 
učimo, in po moje sta najbolj učinkovita, če sta skupaj (7c) – zmešano. Pri učnih 
listih se na primer učimo, kdaj postaviti IL, kdaj LE … (člene) in drugi stvari (8c), pri 
igrah pa to snov povezujemo in probamo to uporabiti v povedih (9c). 
C: Jaz se veliko učim, ko rešujemo delovne, vendar se tudi veliko naučim iz igric (10c). 
Jaz se veliko naučim iz lista, vendar malo manj od igric, vendar se vseeno naučim 
veliko iz igric. Pri listih se naučim malo več, ker ko nekaj zapišem na delovni list, se 
več naučim, kot da nekaj delam ustno (11c). 
 
UČNA MOTIVIRANOST in AKTIVNOST UČENCEV 
 
Za katere didaktične igre so učenci kazali največ interesa? 
 
A: Ne vem, katera igra se mi zdi najbolj primerna, vem pa kateri dve sta mi najbolj všeč. 
Vero in Falso (1č) in pištolice in srčki (2č). Mislim, da smo najbolj razmišljali pri 
tisti moţganski nevihti in tudi ta igra mi je bila zelo všeč (3č). Vse, ki smo jih imeli 
do sedaj, so dobre (4č), tako da bi rada, da so te tudi v prihodnje, mogoče tudi kakšna 
nova. 
B: Kot sem napisala, so mi te igre res všeč, tako da upam, da se bomo še veliko igrali. 
Rada imam VERO / FALSO (5č), PANTOMIMO (6č), QESTA / QUESTO (7č) …  
Najbolj mi je v spominu ostalo, ko smo morali pisati ţivali na črke abecede. Ta igra 
je zelo dobra (8č) in bi se jo lahko še kdaj šli. 
C: Meni so bile igre všeč (9č), tako bi rad se igral take igre. Rad bi se igral imena ţivali 
(10č), tombola (11č), vero ali falso (12č), spomin (13č) in sestavljanje povedi (14č). 





Ali bi se učenci tudi v prihodnje še radi učili italijanščine s pomočjo didaktične igre? 
 
A: Zelo bi rada, da se tudi v prihodnje igramo čim več iger (1d). Vse, ki smo jih imeli do 
sedaj, so dobre, tako da bi rada, da so te tudi v prihodnje (2d), mogoče tudi kakšna 
nova (3d). 
B: Kot sem napisala, so mi te igre res všeč, tako da upam, da se bomo še veliko igrali 
(4d). 
Učni uri (2) sta mi bili zanimivi. Lahko bi bile vse ure takšne (5d).  
Najbolj mi je v spominu ostalo, ko smo morali pisati ţivali na črke abecede. Ta igra 
je zelo dobra in bi se jo lahko še kdaj šli (6d). 
C: Meni so bile igre všeč, tako bi rad se igral take igre (7d). Rad bi se igral imena ţivali 
(8d), tombola (9d), vero ali falso (10d), spomin (11d) in sestavljanje povedi (12d). 
Take igre bi imel še, ker sem se veliko naučil in se veliko zabaval (13d).  
 
Pri kateri didaktični igri so bili učenci najbolj dejavni? Kakšno je njihovo mnenje? 
 
A: Mislim da se veliko naučimo pri spominu (1e), ker spoznavamo nove besede, tudi pri 
pištolicah (2e), pri vero in falso pa mislim, da bolj utrjujemo (3e). Mislim, da smo 
najbolj razmišljali pri tisti moţganski nevihti (4e) in tudi ta igra mi je bila zelo všeč. 
Mislim, da pri vseh igrah sodelujemo vsi in da smo pri vseh dejavni vsi (5e). 
B: Vse igre so se mi zdele primerne, saj nekaj odneseš od čisto vsake (6e). Igra, pri 
kateri sem najbolj razmišljala, je bil zagotovo tista, ko smo morali v razpredelnico 
vpisati ţivali na vsako črko (7e). 
C: Najbolj me je spodbujala igra, kjer smo morali napisati ţivali na abecedo. Mislim, da 
sem bil najbolj dejaven prav pri tej igri, saj poznam veliko ţivali v italijanščini (8e). 
 
RAZREDNA KLIMA, MEDSEBOJNA INTERAKCIJA IN SODELOVALNI 
ODNOSI MED UČENCI 
 
Kako so se učenci počutili pri pouku? 
 
A: Na urah je bilo fajn (1f). Mislim, da smo se imeli vsi lepo (2f). Predstavljala sem si, 
 
 
da bo veliko huje, da si boš vse zapisovala, kar kdo reče… Potem pa je vse potekalo 
zelo sproščeno (3f) in imela sem se res lepo. Z Majo in Timom
77
 se počutim dobro in 
mislim, da smo postali ţe zelo dobri prijatelji. Vsi smo se normalno, sproščeno 
pogovarjali, kot na navadnih urah (4f). Tudi s tabo smo imeli normalen odnos, tako 
kot po navadi. 
Tudi ona
78
 je bila navdušena in mislim da sva preţiveli veliko lepih trenutkov (5f) in 
nama ni čisto nič ţal, da sva to naredili. 
Zdi se mi, da se imamo na urah italijanščine zelo lepo, da se vsi dobro razumemo in 
da se imamo radi. Res sem vesela (6f), da sva se z Majo prijavili! 
B: Tukaj se zabavam (7f), a hkrati se vseeno veliko naučim. Zelo rada obiskujem ta tečaj 
(8f), samo mi je ţal, da imam zdaj veliko obveznosti in sem nekaj ur izpustila (9f).  
Učni uri (2) sta mi bili zanimivi (10f). Počutila sem se super (11f), ker sem ti 
pomagala pri temu in ker sem lahko pri tem sodelovala. 
C: Meni so bile takšne ure, kot smo jih imeli, zelo dobre (12f) in sem se veliko zabaval 
(13f) med poukom. Pri urah je bilo zelo zabavno in odnos med sošolci je bil zabaven 
in malo tudi z učiteljico. 
 
Kako bi označili medosebni odnos med učenci? Kako so učenci zaznavali medosebni 
odnos s sošolci? 
 
A: Z Majo in Timom se počutim dobro (1g) in mislim, da smo postali ţe zelo dobri 
prijatelji (2g). Vsi smo se normalno, sproščeno pogovarjali (3g), kot na navadnih 
urah. 
Mislim, da pri vseh igrah sodelujemo vsi (4g) in da smo pri vseh dejavni vsi (5g). 
Zdi se mi, da se imamo na urah italijanščine zelo lepo (6g), da se vsi dobro 
razumemo (7g) in da se imamo radi (8g). 
B: S sošolcema se super razumem. (9g) 
C: Pri urah je bilo zelo zabavno in odnos med sošolci je bil zabaven (10g) in malo tudi z 
učiteljico. 
 
Kako so učenci zaznavali medosebni odnos z učiteljico? 
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 Imena učencev so izmišljena zaradi varstva osebnih podatkov. 
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A: Tudi s tabo smo imeli normalen odnos, tako kot po navadi. (1h) 
In tudi ti si najboljša učiteljica italijanščine (2h), kar jih poznam! (sicer jih ne poznam 
veliko, ampak vseeno si lahko šteješ v čast :). 
B: Tudi z Anjo se super razumem (3h). Je najboljša učiteljica (4h) in njene ure so veliko 
zanimivejše kot od drugih učiteljic (5h). Vesela sem, da nas ima Anja (6h). 
C: Pri urah je bilo zelo zabavno in odnos med sošolci je bil zabaven in malo tudi z 
učiteljico (7h). 
 
JEZIKOVNE ZMOŢNOSTI (poudarek predvsem na usvajanju besedišča in urjenju 
sporazumevalne zmoţnosti) 
 
Ali so po mnenju učencev didaktične igre pripomogle k pomnjenju in priklicu 
besedišča ter k uporabi pomensko zaključenih delov sporazumevalnih sporočil? 
 
A: Mislim, da se veliko naučimo pri spominu (1i), ker spoznavamo nove besede, tudi pri 
pištolicah (2i), pri vero in falso pa mislim, da bolj utrjujemo (3i). 
Mislim, da mi za zapomnit besede pomaga spomin (4i) in tudi vero in falso (5i), da 
sestavim stavek pa mi pomaga vero in falso (6i). 
B: Vse igre so se mi zdele primerne, saj nekaj odneseš od čisto vsake (7i). Meni se zdi, 
da so mi vse aktivnosti po malem pomagale pri tvorjenju povedi in spoznavanju 
novih besed (8i). Po mojem mi je spomin zelo pomagal pri spoznavanju novih besed 
(9i). 
C: Vaje na delovnih listih, ker sem si tam veliko zapomnil (10i). 
 
Ali so si učenci (po njihovem mnenju) zapomnili učno snov bolj s pomočjo dejavnosti, 
ki so temeljile na didaktičnih igrah, ali bolj z dejavnostmi, kjer so le reševali in 
dopolnjevali delovne liste? 
 
A: Veliko bolj mi je všeč pouk, kjer so igre, kot tisti, kjer so delovni listi. Pri igrah se 
zabavamo, tam pa bolj samo pišemo. Mislim, da se pri igrah tudi več naučimo, saj so 
vsem igre bolj všeč (1j). Mislim, da če ti je ena stvar všeč, se pri njej tudi več naučiš 
kot pri kakšni, ki ti ni.  
B: Raje imam pouk, ko se igramo igre, kot ko rešujemo učne liste in nisem mnenja, da 
 
 
se pri učnih listih več naučimo (2j). To sta dva različna načina, kako se lahko učimo, 
in po moje sta najbolj učinkovita, če sta skupaj – zmešano (3j). Pri učnih listih se na 
primer učimo, kdaj postaviti IL, kdaj LE … (člene) in drugi stvari (4j), pri igrah pa to 
snov povezujemo in probamo to uporabiti v povedih (5j). 
C: Jaz se veliko učim, ko rešujemo delovne, vendar se tudi veliko naučim iz igric (6j). 
Jaz se veliko naučim iz lista, vendar malo manj od igric, vendar se vseeno naučim 
veliko iz igric. Pri listih se naučim malo več, ker ko nekaj zapišem na delovni list, se 
več naučim, kot da nekaj delam ustno (7j). 








PRILOGA J: IZDELKI UČENCEV 
 























Spodaj podpisana Anja Segulin izjavljam, da je diplomsko delo z naslovom Poučevanje 
italijanščine kot tujega jezika z didaktično igro in z glasbo moje avtorsko delo in da se 
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